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De voorbije zeven jaar was ik als assistent en onderzoeker verbonden 
aan de vakgroep Architectuur en Stedenbouw aan de Universiteit Gent. 
Het is binnen dit rijke intellectuele milieu van de vakgroep dat ik als 
persoon, onderzoeker en architect werd gevormd. Dankzij het vertrou-
wen en de stimulans van een groot aantal mensen uit deze vakgroep 
kon ik de tekst uiteindelijk finaliseren. Daarom dank aan iedereen die 
ik in die (vijf plus) zeven jaar, in de gangen of in de omgeving van mijn 
kantoor, tegen het lijf ben gelopen. De zolderverdieping van het plate-
augebouw is een omgeving waar ik altijd graag heb gewerkt. Het is ook 
een plek waar ik terecht kon op het ogenblik dat de eenzaamheid van 
het schrijven ondraaglijk dreigde te worden.
De omgeving en het milieu van de vakgroep worden gemaakt door alle 
mensen die zich met deze plek identificeren. Daarom dank aan allen 
die nu en dan bij het koffieapparaat verzamelden. Ik denk in het bij-
zonder aan de ateliercollega’s: Dirk, Mil, Guy, Marc, Lieve, Tania, Tijl, 
Thierry, Kris, Jo, Arthur, Eef, Christophe en David; de collega-onderzoe-
kers: Johan, Maarten, Wouter, Maarten, Andrew, Rika, Fredie, Bruno, 
Sven, Lionel, Dirk, Karl, Christophe, David, Bieke, Luce, Wouter, Koen, 
Stephanie, Ruben, Hilde, Jelle, Nathan en alle anderen die ik hier dreig 
te vergeten. Dank aan alle studenten waarmee ik mocht samenwerken. 
Ook de steun van de mensen van het secretariaat en van de bibliotheek 
was cruciaal: Geert, Mieken en Marysse, Els, Tijl, Sandra, Brigitte, Mie-
ke, Pierre, Walter en Roland, jullie waren er bijna altijd, soms om nood-
situaties op te lossen, een andere keer om eens het hart te luchten. Het 
is goed om op een team zoals jullie te kunnen rekenen.  
Ik wil een aantal instellingen en personen in het bijzonder bedanken, 
zonder wie het doctoraat nooit hetzelfde zou zijn geweest. 
Prof. Jan Masschelein en Wim Cuyvers hebben in het begin van mijn 
mandaat met ons contact gezocht om bij het F.W.O een gezamenlijk 
onderzoeksonderwerp in te dienen over de ‘typologie van het school-
gebouw’. Onder hun impuls kreeg het onderwerp van het proefschrift 
vorm. Hun blik en kritische houding, alsook enkele van hun teksten 
en projecten, zijn voor het onderzoek van groot belang gebleken. 
Ik kijk met veel vreugde terug op de intense samenwerking met Chris-
tophe van Gerrewey, Tijl Vanmeirhaeghe, Guy Châtel en allen die bij 
het onderzoek naar recente schoolarchitectuur betrokken waren. De 
vele discussies en het werk dat we tijdens dit onderzoek hebben ver-
richt, legden de basis voor de tekst die vandaag voorligt. Jullie engage-
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ment en bedenkingen blijven een bron van inspiratie. Ook de samen-
werking met Johan Lagae en Mechthild Stuhlmacher in functie van 
het OASE-nummer was zeer verrijkend. Tijl en Johan, jullie blik op de 
schoolarchitectuur en op de maatschappelijke positie van de ontwer-
per, brachten een correctie aan in mijn denken over architectuur.
Mijn erkentelijkheid gaat uit naar de Vlaams Bouwmeester en zijn 
team, het Vai en Agion, meer in het bijzonder naar Marcel Smets en 
Katrien Vandermarliere, Anne Malliet, Geert Leemans en Roeland 
Dudal, Marieke Van Damme en Dietlinde Verhaeghe die ik in de con-
text van het onderzoek naar de typologie van het schoolgebouw steeds 
opnieuw heb ontmoet en met wie het contact zeer goed is gebleven. 
Ik hoop dat we elkaar in de komende jaren nog ontmoeten en nog de 
gelegenheid krijgen om samen te werken.     
De leden van mijn doctoraatscommissie Rik Van de Walle, Jan Mas-
schelein, Paul Smeyers, Michael Astroh, Hennie De Schepper, Emiel 
De Kooning, Guy Châtel en Maarten Delbeke wil ik bedanken voor hun 
scherpzinnige lectuur, accurate commentaar, kritiek en waardering. 
Ik hoop verder met jullie in discussie te kunnen treden op het ogen-
blik dat het proefschrift tot een boek wordt omgevormd. 
Bedankt Nick, je hebt onder grote tijdsdruk en in bijzondere omstan-
digheden zeer mooi werk geleverd. Jouw tussenkomst toont dat de 
grafiek en de vormgeving soms essentieel zijn om de gedachte helder 
te krijgen.
Andere personen die ik in de voorbije jaren heb ontmoet en die elk 
op hun manier, omwille van uiteenlopende redenen, een bijdrage tot 
het doctoraat hebben geleverd: Dirk De Meester, Pieter Uyttenhove, 
Dirk De Meyer, Valter Balducci, Angelo van Gorp, Frank Simon, Dolf 
Broekhuizen, Hilde Heynen, Paul Vermeulen, Pieter ’T Jonck, Mecht-
hild Stuhlmacher, Jef Cornelis, Charles Vandenhove, Philippe Van Der 
Maren, Gert Somers, Jonas Lindekens, Jan Verheyden, Jan Devylder, 
Freek Persyn, de B’s, Luc Reuse, Francis Catteeuw en Joke Vermeulen, 
Tom Thys, Bruno Poullaert, Marc Belderbos, Atelier Kempe Thill, An-
dreas Rumpfhuber, Gon Zifroni en Metahaven. En natuurlijk niet te 
vergeten onze vrienden: Wouter, Stephanie, Dieter, Ruth, Joachim, 
Tine, Diederik, Katrien, Liesbeth en Jeroen. Ik dank jullie niet alleen 
voor de feestjes en deugddoende weekends, maar ook omdat we als 
groep elkaar scherp houden. 
Ik wil ook iedereen danken die me tijdens de eindsprint en bij de re-
dactie van het werk hebben geholpen: Valerie, Mil, Hervé, Anneleen, 
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Brecht en Joke. Het doet echt deugd dat je op momenten van grote 
stress of crisis altijd op familie en vrienden kan rekenen. Bedankt ook 
Isolde en Peter, Pieter en Janne.  
Ik wil ook mijn ouders eren. Zonder hen en zonder hun stuwende 
kracht zou ik nooit staan waar ik nu sta. Vele uitwassen die ik in het 
proefschrift beschrijf, heb ik dankzij hen en hun geloof in mijn kun-
nen, kunnen overwinnen. Vele levenskwaliteiten en gevoeligheden die 
ik er heb proberen te schetsen, heb ik dankzij jullie leren herkennen. 
Tot slot wil ik hier twee mensen mee in de belangstelling plaatsen die 
misschien niet de eigenlijke auteurs van het proefschrift zijn, maar 
wel alles van zeer dichtbij hebben gevolgd. Vele gedachten uit het 
proefschrift heb ik eerst met hen gedeeld of in gesprekken met hen 
uitgetest. In de tekst weerklinkt dan ook hun stem. 
Vooreerst mijn promotor Bart Verschaffel. Ik had het enorme voor-
recht om gedurende zeven jaar met jou samen te werken. Het docto-
raat ontstond in een intensieve dialoog: tijdens de vele gesprekken op 
kantoor, tijdens de werklunches, terwijl ik de basisgedachte van een 
hoofdstuk voorlegde, de inzet van een tekening of een nieuwe tekst uit-
legde, tijdens het maken van een boek of begeleidingsessies met stu-
denten. Ik leerde heel veel door jouw teksten te lezen, door de manier 
waarop je met beelden werkt, door de correcties die je in mijn teksten 
aanbracht. Maar meer nog denk ik aan de vele informele gesprekken: 
de losse babbels over Nathalie en Marthe, de tips en schouderklopjes 
na een les of een lezing, de gespreken onderweg. Het is zo dat begrip-
pen als ‘dialoog’, ‘overdracht’ en ‘leermeester’ een compleet nieuwe 
betekenis verkregen. 
En ten slotte, Nathalie. Ook wij hebben de voorbije jaren intensief sa-
mengewerkt. Het was misschien niet helemaal aan hetzelfde project, 
maar wel op dezelfde plek, onder hetzelfde dak. Dit was soms zeer aan-
genaam, maar niet altijd. Niet alles liep zoals we hadden gepland. Ik 
besef dat de afwerking van het doctoraat en de lange aanloop naar de 
verdediging jou de laatste maanden heel veel kopzorgen hebben be-
zorgd. Je moet echter weten dat jouw bijdrage aan het doctoraat wel-
licht het allerbelangrijkste was. Niet alleen omwille van jouw lucide 
bedenkingen, scherpe blik of bemoedigingen; maar ook omwille van 
de zorgzaamheid, de diepe vriendschap en de levenskwaliteit die deze 
periode uit ons leven kleurden. Bij het schrijven van enkele voor mij 
belangrijke passages, hield ik jouw werk en ons leven in gedachten. 
Marthe, aan jou draag ik deze tekst op. 
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‘Tout recherche doit, en effet, recourir à l’histoire de la pé-
dagogie. C’est elle qui nous renseignera sur les différentes 
conduites de l’adulte en face de l’enfant, soit en fait, soit 
en doctrine. L’histoire nous aide à comprendre ce phéno-
mène de miroirs qui intervient entre l’adulte et enfant: ils 
se réfléchissent comme deux miroirs posés l’un en face de 
l’autre indéfiniment. L’enfant est ce que nous le croyons 
être, le reflet de ce que nous voulons qu’il soit. Nous som-
mes tous indissolublement liés par le fait qu’autrui est 
envers nous ce que nous sommes envers lui.’ 1
maurice merleau-ponty
‘Définies, planifiées, construites en un lieu de l’espace 
usuel, lesdites institutions assurent une certaine sta-
bilité à un groupe donné, ainsi qu’une relative lenteur 
à son histoire, dont le temps s’ancre dans l’espace ou 
s’immobilise en un lieu, et dont les relations, volatiles, 
s’alourdissent d’architecture.
[…] 
Ce pourquoi j’ai tenu à en dessiner la mappemonde, an-
cienne comme le monde, mais finement contemporaine, 
dans l’atlas d’aujourd’hui.’ 2
michel serres
1 – Maurice Merleau-Ponty (2001) Psychologie et pédagogie de l’Enfant. Cours du Sorbonne 
1949-1952. Paris: Editions Verdier, p. 91 
2 – Michel Serres (1996) Atlas. Paris: Champs / Flammarion, p. 199
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korte nederlandse samenvatting 
van het proefschrift
Titel: “De architectuur van het school complex in de Belgische con-
text (1842-1972). Kritische analyse en interpretatie van het scholen-
bouwdiscours, van de iconografie van het schoolgebeuren en van het 
architectuurontwerp.”
1. Probleemstelling & situering onderzoek
De thema’s die in de scriptie aan bod komen zijn de thema’s die aan 
de basis liggen van de zogenaamde ‘Design Manuals’: praktische ont-
werpgidsen, voorbeeldenboeken, typologische atlassen, albums met 
modelprojecten, de normalisatiebladen van de administraties, the-
manummers van architectuurtijdschriften, maar ook de reclamefol-
ders en productfiches. In eerste instantie laten wij zien hoe er in de 
modellenboeken en de themanummers van architectuurtijdschriften 
over het schoolprogramma en het schoolgebouw wordt gesproken. 
Het zijn boeken waarin op een beknopte manier, in een aantal teksten, 
schema’s en tekeningen, alle benodigde informatie wordt aangereikt 
die de architect nodig heeft om een schoolgebouw te ontwerpen. Dit 
eerste type bronnen is van belang, omdat in deze bronnen – duidelijker 
dan in andere literatuur – de vraagstellingen waarmee de ontwerper 
van een school wordt geconfronteerd aan de orde zijn. Tegelijkertijd 
wordt in deze boeken – die hoofdzakelijk een praktisch opzet hebben 
– nauwelijks reflectie ontwikkeld. Het schoolprogramma wordt er zel-
den op een kritische manier benaderd. De voorschriften en adviezen 
worden nauwelijks gecontextualiseerd. In deze praktijkgidsen zoekt 
men een verhouding tot de opdracht en het schoolprogramma, maar 
men negeert in dit type literatuur de reflectieve en kritische compo-
nent van de ontwerppraktijk. 
Hoewel we ons in deze studie verhouden tot deze praktische gidsen en 
zo tot de ontwerppraktijk, nemen we er ook afstand van. Naast deze 
ontwerpgidsen refereren we ook aan een aantal reflectieve werken uit 
andere wetenschappelijke domeinen: de architectuurtheorie, de ge-
schiedenis, de pedagogiek en andere menswetenschappen, zoals de 
filosofie. Dit secundaire bronnenmateriaal is een corpus teksten die 
ons toelieten het primaire bronnenmateriaal op een kritische manier 
te lezen. De verwijzing naar deze werken gebeurde ad hoc, in functie 
van het argument en het primaire bronnenmateriaal. Het zijn teksten 
en boeken waar een aantal aannamen van het primaire bronnenmate-






gecontextualiseerd. Deze bronnen laten zien dat we met de nodige 
zorg over het schoolprogramma dienen te spreken en dat de ogen-
schijnlijk neutrale adviezen en voorschriften die in de ontwerpgidsen 
voorkomen, allesbehalve ideologisch neutraal zijn. Vele auteurs laten 
zien dat er in de architectuur van het schoolgebouw specifieke ideeën 
omtrent het schoolprogramma en het schoolregime worden gepro-
jecteerd. Ze beschouwen de gebouwen – of een specifieke vormentaal 
– dan ook als de directe uitdrukking van specifieke politieke opvattin-
gen of pedagogische idealen. In deze bronnen wordt doorgaans aan de 
ontwerpvraagstelling zelf voorbij gegaan. 
De school – de schoolse ruimte en de schoolse tijd zoals wij deze van-
daag kennen – krijgt, zeker in België, in de tweede helft van de negen-
tiende eeuw vorm. Het is het moment waarop de Belgische Staat een 
eigen scholennetwerk zal uitbouwen. De overheidsdiensten zullen een 
reeks modelprogramma’s opstellen, publicaties maken en een reeks 
richtlijnen uitvaardigen waarin minutieus wordt bepaald waaraan 
de schoolinfrastructuur dient te voldoen. Deze richtlijnen en de pro-
gramma’s kwamen vaak tot stand in een wisselwerking van verschil-
lende betrokkenen en specialisten: architecten, technici, ingenieurs, 
juristen, pedagogen en artsen. Het discours dat zo wordt ontwikkeld, 
is getekend door datgene wat architectuurtheoretici in de tweede helft 
van de negentiende eeuw ‘na¨ıef functionalisme’ hebben genoemd. 
Met deze term bekritiseerde men het causale, algebra¨ısche verband 
tussen de functie en de vorm van het gebouw; een architectuuropvat-
ting die tot diep in de twintigste eeuw het scholenbouwdiscours heeft 
bepaald. Om aan te geven wat er in het scholenbouwdiscours en bij het 
ontwerp van een schoolgebouw op het spel staat, kunnen we niet aan 
bepaalde inzichten van dit architectuurtheoretiesche voorbij. Zonder 
dat het architectuurtheoretische debat zelf centraal staat, houden we 
rekening met de uitkomsten van dit debat. In vele praktische ontwerp-
gidsen en scholenbouwtraktaten, zelfs in heel recente, wordt echter 
nog steeds op gedachteloze manier aan deze kritiek voorbijgegaan. 
In deze scriptie gaan we na op welke manier het schoolgebouw zich tot 
het schoolprogramma verhoudt. De blik waarmee de problematiek van 
de schoolarchitectuur wordt benaderd, is deze van de ontwerper. Het 
is echter niet het opzet van deze studie om een nieuw modellenboek 
of nieuwe ontwerpgids te prduceren. De thema’s die in de ontwerp-
gidsen voorkomen zijn de directe aanleiding om een reflectie over de 
werking van deze modellenboeken en ontwerpgidsen te ontwikkelen 









2. Bronnenmateriaal & opbouw 
 van de scriptie
De meeste praktijkgidsen, modellenboeken en themanummers in 
architectuurtijdschriften, verzamelen zeer divers bronnenmateriaal. 
Wij onderkennen in de ontwerpgidsen dan ook drie verschillende 
type bronnen, en deze bepalen tevens de structuur van deze scriptie: 
enerzijds zijn er de teksten waarin een discours wordt ontwikkeld, ver-
volgens zijn er afbeeldingen en tekeningen bij de tekst, tenslotte wor-
den er een aantal projecten als model gepresenteerd. In de opbouw 
van de scriptie proberen we de heterogeniteit van het materiaal en van 
de gebruikte media aan te wenden, om de gelaagdheid te articuleren 
waarbinnen het ontwerp van schoolgebouwen vorm krijgt. De scriptie 
bestaat uit drie aparte delen die elkaar opvolgen en waar telkens een 
ander type bronnenmateriaal centraal staat. 
In een eerste deel – ‘Elementen van het scholenbouwdiscours’ – staat een aan-
tal teksten en vertoogtypes centraal: een reeks wetteksten, het tech-
nisch-juridische discours van de administratie en de bouwpraktijk, de 
hygiëne- en fatsoenliteratuur, de didactiek en uiteindelijk het politiek-
pedagogische discours. 
In het tweede deel – ‘Illustraties als denkbeelden, een iconografi-
sche atlas’ – worden de afbeeldingen die in de scholenbouwtrakta-
ten voorkomen behandeld. We laten zien hoe deze afbeeldingen zich 
verhouden tot de tekst, maar tegelijkertijd argumenteren we dat deze 
beelden een eigen logica hebben en een eigen zeggingskracht. In de 
architectuurpraktijk gebeurt daarenboven een belangrijk deel van de 
communicatie en de kennisoverdracht via beelden, in de eerste plaats 
via plannenmateriaal, maar ook via schetsen, diagrammen of andere 
visuele referenties. De verzameling beelden kreeg dan ook een groot 
belang.
In het derde deel ‘De reflexiviteit van de ontwerpproces: 3 projecten 
en enkele bedenkingen’ laten we ontwerpers aan het woord. Zowel het 
tweede als het derde deel van de scriptie moeten als een kritisch com-
mentaar op het eerste deel worden beschouwd. Ze tonen hoe er vanuit 
een ander standpunt en met een ander referentiekader, ook op een 
andere manier over het schoolgebouw en het schoolprogramma wordt 
gedacht. 
I In het eerste deel van de scriptie analyseren wij een aantal typeverto-
gen dat het scholenbouwdiscours constitueert. Het officiële scholen-
bouwdiscours in België dat tussen 1842 en 1972 vorm kreeg, wordt 
aan een discoursanalyse onderworpen. Het zwaartepunt van het on-










organieke wet voor het lager onderwijs – de zogenaamde Wet van 
Humbeeck – wordt uitgevaardigd. Het is het moment waarop de eerste 
officiële leerplannen vorm krijgen. Ook de scholenbouw wordt vanaf 
dan door de overheid gecontroleerd. De overheid zal middelen ter be-
schikking stellen opdat de gemeenten eigen schoolgebouwen zouden 
kunnen oprichten. Er wordt een modelprogramma en een album met 
voorbeeldprojecten uitgevaardigd en de eerste juridische subsidiepro-
cedures krijgen vorm.
De eerste twee hoofdstukken ‘1. Aflijnen, aanduiden, afmeten, optekenen: de 
aanwezigheid van de tekening in de scholenbouwwetgeving (1852-
1932)’ en ‘2. De standaardisatiebladen: van modelproject naar bouw-
module (1875-1972)’ behandelen de Belgische scholenbouwwetge-
ving. In het eerste hoofdstuk tonen wij hoe de architectuur en archi-
tecturale vraagstellingen een wezenlijk onderdeel van de scholen-
bouwwetgeving zijn. In de loop van de negentiende eeuw ontwikkelde 
men met een aantal specialisten – in casu: de inspectiediensten – een 
modelprogramma, tegelijkertijd liet de minister van Binnenlandse Za-
ken door architect W. Janssens een album met modelplannen opma-
ken. In het eerste hoofdstuk laten wij zien hoe het modelprogramma 
zich tot deze modelprojecten verhoudt. Tussen 1852 en 1972 worden 
door de administratie en de overheidsdiensten gelijkaardige albums 
opgemaakt. In 1875 verschijnt een album met schoolprojecten van de 
hand van architect Lambert Blandot. Tussen 1950 en 1972 publiceren 
de technische diensten van het Ministerie van Openbare Werken, een 
reeks losbladige normalisatiebladen. Deze drie documenten zijn dui-
delijk met elkaar verwant, maar toch zien we hoe er in het denken over 
het schoolprogramma en schoolgebouw een belangrijke verschuiving 
plaatsvindt. Het tweede hoofdstuk beschrijft hoe de aard en het sta-
tuut van de modelprojecten langzaam wijzigen. 
In een tweede luik van het eerste deel concentreren wij ons op de pro-
blematiek van de schoolhygiëne. Op het einde van de negentiende eeuw 
was de hygiëne meer dan alleen een medische kwestie. Het hygiëneon-
derzoek had een sterk interdisciplinair karakter en tal van specialisten 
zullen zich over het probleem van de volksgezondheid buigen: artsen, 
biologen en chemici, maar ook pedagogen, ingenieurs, technici en ar-
chitecten. Ook de ontwikkeling van het kind staat er centraal. In deze 
teksten wordt echter ook veel belang gehecht aan de schoolomgeving. 
De schoolomgeving mocht de normale ontwikkeling van het kind niet 
in de weg staan. Men ontdekte dat externe factoren zoals vocht, tocht, 
en vuil, ziekten veroorzaken. Deze teksten besteden ook bijzonder veel 
aandacht aan de materiële schoolomgeving, en dus wordt er in deze 
teksten een beeld van het schoolgebouw aangemaakt. Vooraleer we 
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argumenteren hoe de opvattingen van de artsen hun neerslag vinden 
in de manier waarop er over de architectuur van het schoolgebouw 
wordt gesproken, moeten we ingaan op het ‘lichaam’ dat als een derde 
term de twee luiken van het hygiënediscours verbindt, maar waarvan 
volgens ons de rol en betekenis in het discours soms wordt veronacht-
zaamd. In de volgende hoofdstukken bespreken we in het bijzonder 
het lichaam, de groei en de lichamelijke ontwikkeling van het kind.
In het derde hoofdstuk ‘Het Vitruviaanse schema, de gemiddelde man en het 
kind als inverse figuur: het lichaam als maatstaf, de maat als lichaams-
beeld. (1835-1933/1AC)’ argumenteren we dat er bij het meten van het 
lichaam en het gebruik van meetgegevens ook altijd een lichaams-
beeld wordt aangemaakt. Wij onderzoeken hoe er in de hygiënelite-
ratuur over het lichaam, over de groei en ontwikkeling van het kind 
wordt gesproken. Hoewel in de hygiëneliteratuur het lichaam een 
belangrijke rol opeist, argumenteren we dat zowel in het technische 
als in het medische denken, onder het mom van de objectivering van 
het feitenmateriaal, de referentie aan het lichaam verdwijnt, of beter 
gezegd, oplost in een onoverzichtelijk geworden geheel van cijfergege-
vens, parameters en wiskundige afleidingen.
In het vierde hoofdstuk ‘De bouwhuid, de schoolbank, het spelmateriaal: van 
het ideale lichaam naar de optimale omgeving (1869-1933)’ laten we 
zien hoe het dispositief dat aan de basis ligt van de Vitruviaanse figuur 
verschillende invullingen kreeg. We stellen er dat de hygiëneliteratuur 
als een tweeluik is opgevat: het bestaat enerzijds uit een medisch-pe-
dagogisch luik waar de artsen spreken over het gezonde lichaam, over 
ziekte en over de normale groei van het kinderlichaam; maar evenzeer 
uit een technisch-architecturaal luik dat handelt over de bouwhuid en 
het binnenklimaat, over de verlichting en de verluchting van de loka-
len, over de sanitaire installaties en de technieken, over tocht, damp 
en condensatie, … Een kritische bespreking van de meetapparatuur, 
van het schoolmeubilair en van didactisch materiaal toont hoe deze 
twee luiken van het discours in het klasdispositief op elkaar worden 
betrokken.
In het vijfde hoofdstuk ‘5. Hygiëne, fatsoen, leefregel (genealogie van de hygi-
eneliteratuur)’, en tevens het laatste hoofdstuk dat de hygiënelitera-
tuur als onderwerp heeft, confronteren we de hygiëneliteratuur met 
een aantal oudere geschriften die verwant zijn met de hygiënelitera-
tuur, en mogelijks als een voorloper van de hygiënetraktaten gelden, 
maar waar er toch andere zaken op het spel staan. De technisch-me-
chanische beschrijving van het menselijke lichaam in de hygiëneli-
teratuur resulteerde in een technisch-mechanische beschrijving van 
het schoolgebouw. In dit hoofdstuk laten wij zien dat de inzet van de 
schoolarchitectuur niet geheel vanuit deze technische imperatieven 
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kan worden verklaard. Door de referentie aan de fatsoenliteratuur en 
de leefregel, wordt duidelijk dat de schoolomgeving eveneens als ver-
schijningsruimte en een leefwereld kan worden gelezen. 
In het laatste hoofdstuk van het eerste deel ‘6. Over de gelaagdheid van de 
schoolse ruimte: de tekenles, het schoolmuseum, de schoolreis’ ma-
ken we gebruik van twee redevoeringen die ter gelegenheid van de 
inauguratie van de modelschool te Brussel werden uitgesproken, om 
te laten zien hoe het schoolgebouw zich tot politiek-pedagogische 
vraagstellingen en tot de didactiek verhoudt. Voor Jottrand, één van 
de lezers en toenmalig voorzitter van de Ligue de l’Enseignement – een 
vrijzinnige belangenorganisatie die voor algemeen geseculariseerd 
onderwijs pleitte – was de realisatie van de modelschool slechts als 
een eerste, marginale stap van een grootser hervormingsproject. Ar-
chitectuur, zo blijkt uit deze rede, kan de maatschappij niet hervor-
men. Pierre Tempels, de andere lezer en één van de belangrijke ideo-
logen van de beweging, lanceerde vervolgens drie andere projecten 
die ze als Ligue wensten te verwezenlijken: de verplichte introductie 
van tekenlessen in het onderwijscurriculum, het oprichten van een 
nationaal schoolmuseum en het inrichten van schoolreizen voor de 
laatste twee jaren van het lager onderwijs. In dit hoofdstuk laten we 
zien op welke manier deze projecten stroken met de pedagogische op-
vattingen van de leden van de Ligue en tegelijkertijd brengen we deze 
projecten met de architectuur van het schoolgebouw en met de mo-
delschool in verband. 
II  In het tweede luik van de scriptie, worden een aantal illustraties die in 
de geanalyseerde teksten voorkomen ge¨ısoleerd. Deze worden met an-
dere voorstellingen in verband gebracht: schilderijen, gravures, foto’s, 
grafieken, tabellen; foto’s van de schoolomgeving of van artefacten 
zoals het schoolmeubilair, de meetapparatuur en het spelmateriaal; 
en tenslotte ook met plannen van gebouwen of lokalen. De vier beeld-
katernen corresponderen min of meer met de opbouw van het eerste 
deel. Als basis voor de beeldessays fungeren de illustraties van de voor-
heen geanalyseerde teksten: zoals de modelprojecten in de wettek-
sten, de afbeeldingen in de hygiënetraktaten, de plannen van de mo-
delschool in de Lemonnierlaan en een aantal projecten voor school-
musea. Zowel in de tekst als in de inhoudsopgave worden verwijzingen 
naar deze beeldkaternen toegevoegd. Deze indicaties geven aan hoe 
de beelden zich tot het scholenbouwdiscours verhouden. Tegelijker-
tijd hebben de beelden ook een autonoom statuut. Een beeld werkt op 
een andere manier dan de tekst. In vele afbeeldingen staat iets anders 
op het spel dan in de tekst. Door in dit beeldluik architectuurprojecten 
toe te voegen wordt op het ambigue statuut van de architecturale ken-
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nis gewezen. Bij het ontwerp van een schoolproject verhoudt de ont-
werper zich niet alleen tot het scholenbouwdiscours, maar eveneens 
tot een beeldtraditie. De architect communiceert immers niet alleen 
met woorden, maar eveneens met afbeeldingen en tekeningen. Door 
verschillende afbeeldingen samen te zetten en via de titels en enkele 
bijschriften van begeleidend commentaar te voorzien, ontwikkelen 
we een reflectie over het statuut van de beelden en hun rol in het scho-
lenbouwdiscours. De beelden worden met andere woorden niet langer 
als illustratie aangewend, maar krijgen een argumentatieve waarde. 
III In het derde luik van de scriptie analyseren wij drie projecten uit de 
tweede helft van de twintigste eeuw die tot de canon van de architec-
tuur behoren en die door invloedrijke architecten werden vervaardigd. 
De projectbesprekingen zijn opgevat als een lectuur van de tekeningen 
en de beelden van deze architectuurprojecten, en een exegese van het 
commentaar waartoe deze tekeningen aanleiding hebben gegeven. De 
analyse is als een fictieve reconstructie van het ontwerpproces opgevat. 
 
In een eerste projectbespreking analyseren we een ontwerp van de Ameri-
kaanse architect Louis Kahn. Het project was belangrijk omdat Kahn 
in verschillende teksten het ontwerpproces heeft beschreven. Om zijn 
ontwerp te verklaren vertelt de architect een stichtingsverhaal (‘de 
Man onder de Boom’). In dit verhaal, dat een belangrijke referentie 
vormt in het geschreven oeuvre van de architect, staat de beschrijving 
van het schoolgebeuren centraal. Het vertellen van dergelijke verha-
len lijkt een manier om met de opdracht en de opdrachtgevers om te 
gaan. Tegelijkertijd schetst Kahn een eenvoudig diagram dat de gra-
fische omzetting van dit verhaal zou zijn. Met behulp van de citaten 
en schetsen van Kahn, laten wij in deze tekst zien hoe de architect de 
omschakeling maakt tussen een narratieve logica van de ontwerpop-
dracht en figuratieve modus van het ontwerpvoorstel.
Het tweede project is het eerste grote project van het architectenkoppel Alison 
en Peter Smithson. De Smithsons waren als leden van de Independent 
Group en van Team X, als theoretici en als auteurs zeer invloedrijk. De 
Hunstanton School is echter een jeugdproject. In tegenstelling tot het 
project van Louis Kahn ontwikkelden de architecten pas achteraf een 
discours over de inzet van hun architectuurpraktijk. De teksten die we 
citeren en de foto’s (die van een bevriend kunstenaar Nigel Henderson 
zijn, en die ook zijn blik verraden) werden pas achteraf gemaakt, op 
het ogenblik dat het ontwerp reeds was voltooid en het gebouw was ge-
realiseerd. Toch kunnen vele bekommernissen die in de latere teksten 
opduiken met dit ontwerp in verband worden gebracht. Het toont dat 
er tijdens de ontwerparbeid een inchoatieve rationaliteit werkzaam is, 
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die niet geheel door het geschreven discours wordt toegedekt. In hun 
teksten lezen we echter dat bijzondere ervaringen en beelden in hun 
werk een belangrijke rol opeisen. Het zijn deze beelden, indrukken en 
externe referenties die we ook in het schoolproject kunnen lezen. 
Een derde project is van de Belgische architect Wim Cuyvers. Het is 
een wedstrijdproject, en werd niet als dusdanig gerealiseerd. Ook deze 
architect thematiseerde in een geschreven oeuvre zijn eigen auteur-
schap en positioneerde zijn intenties – die hij oorspronkelijk autobio-
grafisch noemde en die langzaamaan de vorm van een eigen doctrine 
zullen aannemen – hierbij uitdrukkelijk tegenover officiële discours. 
Het schoolproject dat uit een korte tekst en een aantal tekeningen be-
staat, zou als een provocatie kunnen worden gelezen. Tegelijkertijd 
wordt met een aantal radicale ontwerpbeslissingen de inzet van het 
ontwerp opnieuw scherp gesteld. 
IV  Wij eindigen de scriptie met een ‘kleine ontwerptheorie’. Hierbij her-
nemen wij de initiële probleemstelling. We vragen ons af hoe we de 
autonomie van de architectuur kunnen denken. Architectuur – en 
schoolgebouwen meer in het bijzonder – komen tot stand in een dia-
loogsituatie. Er zijn bij het ontwerp- en bouwproces vele instanties 
betrokken: de opdrachtgever, de gebruikers, de leerkrachten en de 
schoolgaande kinderen, maar ook vele specialisten: pedagogen, art-
sen, juristen, de administratie, technici, de brandweer. De veelheid 
aan bronnenmateriaal en de gelaagdheid van het scholenbouwdis-
cours reflecteert een deel van de vragen die aan het schoolontwerp 
worden gesteld. Maar niet alle vragen en verwachtingen die aan de ar-
chitectuur worden gesteld, kunnen via architectuur worden opgelost 
of worden beantwoord. 
Architectuur bezit volgens ons een zekere autonomie wat haar midde-
len betreft. Het is in haar middelen dat ze zich onderscheidt van an-
dere disciplines: de exacte en toegepaste wetenschappen, de politiek 
en de economie, de geschiedenis. Het gebouw bestaat uit een aantal 
materialen en voorzieningen, bouwelementen en constructieve syste-
men, planfiguren en ruimtelijke disposities. Deze middelen kunnen 
weliswaar met een bepaald oogmerk worden ingezet, bijvoorbeeld om 
een politieke ideologie te verbeelden of om een reeks economische im-
peratieven te halen, om een onderbouw te bieden aan het schoolpro-
gramma en om tegemoet te komen aan functionele vereisten die de 
opdrachtgevers vooropstelden. Maar de kwaliteit van de architectuur 
is enkel leesbaar uit de manier waarop de architecturale middelen zelf 
‘werken’: het plan, de bouwelementen, de structuur, het decoratieve 
programma, de circulatieschema’s. 
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We zouden kunnen stellen dat de inzet van de architectuur ‘stopt’ bij de be-
heersing van haar middelen. Maar deze hypothese – die sommige 
theoretici in naam van de architecturale autonomie verdedigen – stelt 
in het geval van het schoolgebouw een probleem. Gebouwen vormen 
ook altijd de uitdrukking van een aantal ideeën en verwachtingen die 
op het gebouw worden geprojecteerd. Eens de gebouwen zijn gereali-
seerd verhouden ze zich tot het schoolgebeuren en het schoolregime, 
het gebruik dat de bewoners van de architectuur maken of kunnen 
maken. Gebouwen en gebruiksvoorwerpen hebben slechts betekenis 
in de mate waarin ze – al is het slechts in de marge – in het gebruik en 
in onze beleving van het gebouw meespelen. Architectuur staat nooit op 
zich. De architectuur verhoudt zich altijd tot eisen, verwachtingen en 
ideeën die, strikt genomen, buiten haar domein vallen. 
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english translation of the summary
Title: “The architecture of the educational complex in the Belgian con-
text (1842-1972). Critical analysis and interpretation of the discourse 
on the building of schools, of the iconography of schooling and of the 
design of school architecture”
1. Definition of problems & research context
The themes assessed in this thesis are the same as the topics at the 
basis of so-called ‘Design Manuals’: design guides with a practical goal, 
books with examples, typological atlases, albums with model projects, 
sheets for normalization by administrative services, special issues of 
architectural magazines, as well as commercial folders and product 
files. First of all, I demonstrate how model books and theme issues 
of architectural magazines discuss the schooling programme. These 
books offer, in a brief manner, by means of a few texts, schemes and 
drawings, all information an architect needs to design a school edi-
fice. This first type of sources is important, because they address – in 
a more explicit manner than other literature – the questions the de-
signer of a school is confronted with. Reversely, these books have a 
particularly practical aim and do not present consistent thought on 
the subject. The programme of schooling is rarely scrutinized in these 
sources. Prescriptions and advices are hardly contextualized. Practical 
guides demonstrate the search for a position in the light of the com-
mission and the schooling programme during the process of design, 
but this type of sources ignores the thoughtful and critical component 
of design practice.
This study is dissociated from these practical guides, although I do take 
a position vis-à-vis these books and, hence, to design practice. Next to 
these design guides, I also refer to reflective texts in other scientific 
fields: architectural theory, history, pedagogy and other humanities, 
like philosophy. These secondary sources form a body of texts which 
enables a critical evaluation of the primary sources. These are referred 
to ad hoc, depending on the argument and the original sources. In the 
secondary texts and books, several hypotheses concerning the primary 
sources are dealt with critically and the dominant discourse is contex-
tualized. These sources demonstrate that care has to be taken in the 
discussion of the schooling programme and that apparently neutral 
advices and prescriptions in design guides are not at all neutral in an 
ideological sense. Several authors have already indicated that specific 






ted onto the architecture of the school edifice. Buildings – or a specific 
formal language – are considered as direct expressions of explicit poli-
tical ideas and pedagogic ideals. In these sources, the actual questions 
at the basis of the design are ignored.
The school – the schooling space and time as are known to us today – 
was shaped, in Belgium especially, in the nineteenth century. At this 
moment, the Belgian State established its own network of schools. 
Governmental services composed a series of model programmes, re-
alized publications and promulgated a series of guidelines which me-
ticulously determined the elements the infrastructure of a school had 
to comply with. These guidelines and programmes were established 
in an interaction between various actors and specialists: architects, 
technicians, engineers, lawyers, educators and doctors. The discourse 
developed bore the marks of what architectural theorists of the second 
half of the nineteenth century have labelled as “na¨ıve functionalism.” 
With this term, the causal, algebraic connection between function 
and form of a building is criticized; a concept of architecture which 
has qualified the discourse on the building of schools up to a consi-
derable part of the twentieth century. When indicating what exactly is 
at stake in the discourse on the building of schools and in the design 
of a school edifice, certain insights in the contemporary debate on ar-
chitecture should not be left aside. The results of this debate are taken 
into account here, even if the issues of architecture theory are not cen-
tral to this study. In several practical design guides and treatises on the 
building of schools, even in the most recent, this criticism is brushed 
aside in a rather thoughtless manner.
In this thesis, I explore the ways in which the school edifice relates to 
the schooling programme. The concepts used to assess the issues of 
the architecture of schools, are those of the designer. Yet it is not the 
aim of this study to create a new book of models or another design 
guide. The themes presented in design guides are direct causes to re-
flect upon these books and guides and to formulate a critique on the 
their implicit discourse. 
Issues:  
the school edifice,  






2. Sources and structure  
 of the text
Most guides for practice, model books and theme issues in architec-
tural magazines collect a broad variety of sources. I distinguish three 
different types in design guides, which also establish the structure of 
this thesis: firstly, there are texts which develop a discourse; secondly, 
there are images and drawings to accompany the text and finally, a 
few projects are presented as models. In the structure of the thesis, 
the heterogeneity of the sources and the media used are engaged to 
articulate the many layers in which the design of school edifices takes 
shape. The text is composed of three separate and consecutive parts, 
each with a different kind of sources.
In the first part – ‘I. Some elements in the discourse on the building of schools’ 
– several texts and types of discourse are central: texts of laws, tech-
nical and legal discourses of the administration and the practice of 
building, literature on hygiene and decency, didactics and, finally, the 
political-educational discourse.
In the second part – ‘II. Illustrations as concepts, an iconographic at-
las’ – the images of the treatises on the building of schools are crucial. 
I demonstrate how these images relate to the text, but I also argument 
that these images have a logic of their own, a proper expressiveness. 
Moreover, in the practice of architecture, an important part of the 
communication and the transfer of knowledge takes place through 
images, first of all through plans, but also sketches, diagrams and 
other visual references. Consequently, I attached great importance to 
this collection of images. 
In the third part ‘III. The reflexivity of the design work: 3 projects and a 
coda’ the designers are speaking. The third as well as the second part 
should be evaluated as a critical comment on the first part of the text. 
They demonstrate how, from a different viewpoint and using another 
frame of reference, the school edifice and the schooling programme 
can be conceived differently.
I In the first chapter of the text, I analyze several types of discourse 
which constitute the discourse on the building of schools. The offi-
cial discourse in Belgium shaped between 1842 and 1972 is subjected 
to discourse analysis. The focus of the research is 1879. At this mo-
ment, the second organic law for primary education in Belgium – the 
so-called van Humbeeck law – was issued. From then on, the first of-
ficial statements on the intentions of schools are shaped. Also, the go-
vernment placed considerable means at the disposal of communities 









with exemplary projects was put out and the first juridical procedures 
for financial aid were shaped.
The first two chapters, ‘1 Determining, indicating, measuring, registering: the 
presence of drawings in the school building legislation (1852-1932)’ 
and ‘2 The sheets for standardization: from the model project to the 
building module (1875-1972)’ deal with the Belgian laws concerning 
the building of schools. In the first chapter I demonstrate how archi-
tecture and architectural questions are essential in these laws. During 
the nineteenth century an exemplary programme was developed toge-
ther with several specialists – in case: the services of inspection – while 
simultaneously, the Minister of Internal Affairs ordered the architect 
W. Janssens to compose an album with exemplary plans. In the first 
chapter I illustrate how the model programme relates to the model 
projects. Between 1852 and 1972 the administration and the public 
services composed several similar albums. In 1875 an album with 
school project by architects Lambert Blandot was published. Between 
1950 and 1972 the technical services of the Ministry of Public Works 
put out a series of lose sheets for normalization. These three docu-
ments are obviously related, yet also demonstrate an important shift 
in the programme of schools and in the school edifice. The second 
chapter describes the slow changes in the nature and status of these 
model projects. 
In the next three chapters, issues of school hygiene are central. At the 
end of the nineteenth century, hygiene was more than just a medi-
cal question. Hygiene-related research had a strong interdisciplinary 
character and a series of specialists dealt with the problem of public 
health: doctors, biologists and chemists, but also educators, engi-
neers, technicians and architects. In these texts, not only the deve-
lopment of the child was crucial, but also the ways in which external, 
environmental factors caused disease or disturbed the normal evolu-
tion in children were clarified. Special care was given to the material 
setting of the school. Consequently, these texts created an image of 
the school edifice. Yet before I start to develop arguments on how the 
concepts of doctors are settled in the discourse on the architecture of 
the school edifice, it is compulsory to deal with the body, an third term 
which connects two parts of the discourse on hygiene, but which func-
tion and meaning is often neglected. We will focus on the body and the 
growth and development in the body of children especially.
In the third chapter, ‘3. The Vitruvian scheme, the average man and the child 
as an inverted figure: the body as standard, the measure as bodily con-
cept. (1835-1933/1AC)’ I argument that in measuring the body and in 
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using these data, a bodily concept is always constructed. Although 
the body is important in the literature on hygiene, I argue that in both 
technical and medical reasoning, in the guise of the objectification 
of facts, the reference to the body is abandoned, or, formulated more 
clearly, dissolved in an obscure body of figures, parameters and math-
ematical deductions. 
In the fourth chapter, ‘4. The building skin, the school desk, the tools for play: 
from the ideal body to the optimum environment (1869-1933).’ I show 
how the disposition at the basis of the Vitruvian figure was implement-
ed in different ways. I hypothesize that the literature on hygiene was 
conceived as a diptych: on the one hand, it is composed of a medical-
educational part in which doctors discuss the healthy body, disease 
and normal growth in a child’s body; on the other hand, it also has 
a technical-architectural part dealing with the building skin and the 
climate indoors, with the lighting and ventilation of classrooms, with 
sanitary installations and techniques, with draft, vapour and conden-
sation, etcetera. A critical discussion of measuring equipment, of 
school furniture and of educational material elucidates how these two 
parts of the discourse on the arrangement of classrooms are involved. 
In the fifth chapter, ‘5. Hygiene, decency, regimen: from ruler to playground 
(genealogy of the literature on hygiene)’, also the final chapter on hy-
giene, this body of texts is confronted with older documents related to 
this literature. Although focusing on other issues, these writings could 
be considered as predecessors of the hygiene treatises. The technical-
mechanical description of the human body in the literature on hy-
giene resulted in an equally technical-mechanical description of the 
school edifice. In this chapter, I highlight the goal of the architecture 
of schools, which is not to be explained entirely by technical impera-
tives. Through the reference to the writings on decency and regimen, 
I demonstrate that the school setting can be interpreted also as space 
of appearance and living environment.
In the final chapter of part one, ‘6. On the stratification of the schooling space: 
the drawing lesson, the school museum and the school trip’ I use two 
speeches given on the occasion of the inauguration of an exemplary 
school in Brussels as demonstrations of the relations between school 
edifices, political-educational questions and didactics. To Jottrand, 
one of the speakers and president of the Ligue de l’Enseignement at that 
time – a liberal interest group engaged in general secularized educa-
tion – the realization of an exemplary school was nothing but a first, 
marginal step in a large-scale reform project. Architecture, as this ad-
dress betrayed, is incapable to reform society. Next, Pierre Tempels, 
the other speaker and one of the important ideologues in the move-
ment, launched three other projects they whished to establish with the 
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Ligue: the obligatory introduction of drawing lessons in the teaching 
programme, the founding of a national school museum and the or-
ganizing of school trips in the two final years of primary education. I 
this chapter I elaborate on the ways in which these projects agree with 
the educational concepts of the members of the Ligue. In parallel, I in-
terrelate these projects with the architecture of the school edifice and 
with the exemplary school.
II In the second part of the thesis, some illustrations of the analyzed texts 
are singled out. These examples are linked with other representations: 
paintings, engravings, photographs, diagrams, tables, with pictures of 
school settings or of artefacts like school furniture, measuring equip-
ment and material for play, and also with plans of buildings and rooms. 
The six quires with images somehow correspond with the structure of 
the first part of the text. The basis of the pictorial essays is composed 
out of the illustrations of the texts: such as the exemplary projects 
in the texts of laws, illustrations in treatises on hygiene, plans of the 
model school in the Lemonnier Avenue and some projects for school 
museums. In both the text and the table of contents references to the 
pictorial quires are added. The references are indicative of the relation-
ship between the images and the discourse on the building of schools. 
In addition, the images also acquired an autonomous status. Images 
and text “work” differently. Several illustrations hint of sensibilities dif-
ferent from those in the text. With this pictorial essay on architectural 
projects I demonstrate the ambiguous nature of architectural know-
ledge. Designing a project for schooling not only puts the designer in a 
comparative position vis-à-vis the discourse on the building of schools, 
but also vis-à-vis his own pictorial tradition. The architect communi-
cates not only in words, but also in images and drawings. Combining 
various images and adding titles and captions as accompanying com-
ments, I reflect upon the status of images and their role in the discourse 
on the building of schools. In other words: images no longer are used 
as mere illustrations, but acquire the value of arguments.
III In the third part of the thesis three projects in the canon of architec-
ture, realized by influential architects during the second half of the 
twentieth century are analyzed. The evaluations are conceived as a 
close reading of the drawings and the images of these architectural 
projects, as well as an exegesis of the comments leading to these dra-
wings. Hence, the analyses are intended as fictive reconstructions of 
the process of design.
In the first evaluation a project of the American architect Louis Kahn 
is assessed. The project is important because Kahn himself has writ-
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ten on the design process in several texts. In an attempt to explain his 
design, the architect tells a sort of foundation myth (‘The Man under 
the Trree’). This story is an important reference in the written oeuvre 
of the architect. In this narrative, the description of schooling is cen-
tral. Telling this kind of stories appears to be a manner to deal with 
the commission and with the commissioners. At the same time, Kahn 
sketches a simple diagram, which could indeed be the graphic trans-
lation of the story. In the text, with the aid of citations and Kahn’s sket-
ches, I unravel how the architect switches from the narrative logic of 
the design commission to the figurative mode of the design proposal. 
The second project is the first large commission for the architect cou-
ple Alison and Peter Smithson. The Smithsons were members of the 
Indepedent Group and of Team X and very influential in the post-war 
period, both as theorists and authors. Yet the Hunstanton School is 
an adolescents’ project. In contrast to the project of Louis Kahn, the 
architects developed a narrative on the goal of their architectural 
practice at a later stage. The cited text and the photographs (made by 
their friend and artist Nigel Henderson, and also demonstrative of his 
views) were made afterwards, at the moment when the design was al-
ready completed and the building was realized. Nevertheless, several 
concerns popping up in later texts can be connected with this design. 
This demonstrates that an inchoative rationality is operative during 
the design work, one which is not entirely covered by the written dis-
course. In their texts, the Smithsons testify of special experiences and 
images which play an important role in their work. Precisely these 
images, impressions and external reference are traceable also in their 
school project.
A third project is designed by the Belgian architect Wim Cuyvers. It is 
a competition project which was not executed as such. This architect 
also themed his own authorship in a written oeuvre and positioned 
his intentions – which he originally referred to as autobiographic and 
which slowly acquired the status of a proper doctrine – explicitly oppo-
site to the official discourses. The project for the school, composed of 
a short text and a few drawings, could easily be read as a provocation. 
Yet at the same moment, the aim of the design is sharpened again with 
some radical design decisions. 
IV The thesis is concluded with a ‘little theory of design’. Hereby, the 
initial questions are recapitulated. I investigate how we can conceive 
of the autonomy of architecture. Architecture – and especially school 
edifices – is established in a dialogic situation. Several actors are in-
volved in the processes of design and building: the commissioner, the 
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users, the teachers, the schoolgoing children, but also a range of spe-
cialists: educators, doctors, lawyers, administration, technicians and 
the fire brigade. The rich variety in sources and the stratification in 
the discourse on the building of schools reflect a part of the demands 
on the design of schools. Nevertheless, not all questions and expec-
tations concerning architecture can be solved or answered through 
architecture.
I hypothesize that architecture has a distinct autonomy in means. By 
its means it is different from other disciplines: the exact and applied 
sciences, politics and economics, or history. The building is composed 
out of some materials and services, building elements and construc-
tive systems, figures of plan and spatial dispositions. These means can 
be applied to serve a certain goal, for instance: to represent a political 
ideology or to meet a series of economic imperatives, to offer a foun-
dation to the schooling programme and to comply with functional de-
mands, formulated by the commissioners. But the quality of architec-
ture is traceable only in the ways the architectural means ‘work’: the 
plan, the building elements, the structure, the decorative programme, 
the circulation schemes.
It can be stated that the goal of architecture ‘stops’ at the full command over its 
means. Yet this hypothesis – defended by some theorists in the name 
of architectural autonomy – poses a problem when school buildings 
are concerned. Buildings always are the expressions of ideas and ex-
pectations projected onto the edifice. Once buildings are realized, they 
relate to schooling and the school regimen, the use or potential use for 
the inhabitants of architecture. Buildings and objects are bearers of 
meaning only to the degree in which they – even only marginal – take 
part in the use and experience of a building. Architecture never exists 
as it is. Architecture always relates to demands, expectations and ideas 
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In deze scriptie gaan we na op welke manier het schoolgebouw zich tot 
het schoolprogramma verhoudt. Hierbij staat niet alleen – of niet in de 
eerste plaats – het pedagogische programma centraal. Via het scholen-
bouwdiscours, de beelden die er worden aangemaakt en een aantal ar-
chitectuurprojecten gaan we na wat de mogelijke inzet van de school-
architectuur zou kunnen zijn. De blik waarmee we de problematiek 
van de schoolarchitectuur benaderen, is deze van de ontwerper.
0.1 Het schoolcomplex als ontwerpvraagstelling: 
 methodologie 
0.1.1 Eerste type bronnen – Design Manuals De thema’s die in de scriptie aan 
bod komen zijn de thema’s die aan de basis liggen van de zogenaamde 
‘Design Manuals’: praktische ontwerpgidsen, voorbeeldboeken, typo-
logische atlassen, albums met modelprojecten, normalisatiebladen 
van de administraties, themanummers van architectuurtijdschriften, 
maar ook de reclamefolders en productfiches. In de periode tussen 
1842 en 1972 zullen in België, maar ook in de ons omringende landen 
een aantal modellenboeken en ontwerpgidsen worden gepubliceerd.3 
Het zijn boeken waarin op een beknopte manier, met een aantal tek-
sten, schema’s en tekeningen, alle benodigde informatie wordt aange-
reikt die de architect nodig heeft om een schoolgebouw te ontwerpen. 
In deze studie wordt gerefereerd aan deze omvangrijke corpus prakti-
sche teksten waaronder duidelijk overeenkomsten bestaan. We con-
centreerden ons hierbij in de eerste plaats op de Belgische situatie. Zo 
zal de Belgische architect Janssens in 1852 in opdracht van de toenma-
lige minister Charles Rogier een album met modelprojecten uitvaar-
digen.4 Dit album vergezelt een modelprogramma. Ook het boek van 
A.F. Van Bogaert kan als een ontwerpgids worden beschouwd.5 
Dit eerste type bronnen is van belang, omdat in deze bronnen – dui-
delijker dan in andere literatuur – de vraagstellingen waarmee de ont-
3 – Voor een exhaustieve lijst van het geraadpleegde materiaal verwijzen wij naar de biblio-
grafie ‘V-2 Modellenboeken, Ontwerpgidsen, themanummers architectuurtijdschriften’. 
4 – Ministère de l’Intérieur, Charles Rogier, W. Janssens (1852) Instructions ministérielles 
concernant la construction des maisons d’écoles primaires communales suivies d’une ins-
truction spéciale sur le chauffage et la ventilation des salles d’école et d’une série de plans 
modèles, avec devis et texte explicatif des planches. Bruxelles: Imprimerie et Lithographie 
de J. Herger
5 – A.F.Van Bogaert (1972), o.c., zie in het bijzonder pp. 157-210
38
werper van een school wordt geconfronteerd aan de orde zijn. We laten 
in deze scriptie zien hoe er in de praktijkgidsen en architectuurtijd-
schriften over het schoolprogramma en het schoolgebouw wordt ge-
sproken. Tegelijkertijd wordt in deze boeken die vooral een praktisch 
opzet hebben, nauwelijks reflectie ontwikkeld. Het schoolprogramma 
wordt er zelden op een kritische manier benaderd. De voorschriften en 
adviezen worden nauwelijks gecontextualiseerd. We zien in deze prak-
tijkgidsen hoe men tijdens het ontwerp een verhouding zoekt tot de 
opdracht en het schoolprogramma, maar men negeert in dit type lite-
ratuur de reflectieve en kritische component van de ontwerppraktijk. 
Het is evenwel niet het opzet van deze studie om een nieuw model-
lenboek of nieuwe ontwerpgids te produceren. De thema’s die in de 
ontwerpgidsen voorkomen zijn de directe aanleiding om een reflectie 
over de werking van deze modellenboeken en ontwerpgidsen te ont-
wikkelen; en om een kritiek te formuleren op het discours dat erin 
neerslaat.
0.1.2 Tweede type bronnen – contextualiserende literatuur Hoewel deze 
studie een verhouding zoekt tot deze praktische gidsen en tot de 
ontwerppraktijk, nemen we er dus ook afstand van. Naast deze ont-
werpgidsen refereren we ook aan een aantal reflectieve werken uit 
andere wetenschappelijke domeinen: de architectuurtheorie, de ge-
schiedenis, de pedagogiek en andere menswetenschappen, zoals de 
filosofie. Dit secundaire bronnenmateriaal is een corpus teksten dat 
ons toelaat het primaire bronnenmateriaal op een kritische manier te 
lezen. De verwijzing naar deze werken gebeurt ad hoc, in functie van 
het argument en het primaire bronnenmateriaal. Het zijn teksten en 
boeken waar een aantal aannames van het primaire bronnenmateri-
aal kritisch wordt benaderd en waar het ontwikkelde discours wordt 
gecontextualiseerd. 
Een eerste reeks boeken zijn historische studies. Men isoleert een 
moment in de geschiedenis en bespreekt met behulp van de school-
infrastructuur welke de heersende politiek-pedagogische opvattingen 
waren. In een aantal publicaties wordt het lokale scholenbouwbeleid 
in de grote Belgische steden zoals Brussel, Gent of Antwerpen behan-
deld.6 Ook in de ons omringende landen vinden we een aantal studies 
6 – Zo zijn er studies over de openbare lagere scholen in Brussel van Thierry Demey, van 
Mark d’Hoker en Luc Verpoest die werden uitgevoerd in opdracht van de Dienst Monumenten 
en Landschappen. T. Demey (2005) Histoire des écoles Bruxelloises. Bruxelles: Ministère de 
la Région de Bruxelles-Capitale. Direction des Monuments et des sites, [48p.]; M. d’Hoker, L. 
Verpoest (1992) Terug naar school: onderwijs gebouwen, vroeger en nu. [2 losse brochures 
in een map] Brussel. De situatie in Gent werd in kaart gebracht door een groep onderzoekers 
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terug die de onderwijsgeschiedenis via schoolgebouwen in kaart bren-
gen.7 Een tweede reeks boeken die nauw aansluiten bij de vorige, zijn 
monografisch van aard. De schoolarchitectuur wordt er in verband ge-
bracht met een aantal belangrijke figuren, en met een reeks fenome-
nen of beslissingen die in een concrete maatschappelijke context zijn 
ingebed. Wij denken hier in het bijzonder aan de studie van Andrew 
Saint over Stirrat-John Marshall en zijn pionierswerk in opdracht van 
de overheidsinstanties in het Verenigd Koninkrijk, en aan de mono-
grafische studies over de openluchtbeweging.8 Een derde reeks bron-
van het liberaal archief: J.-L Van Hove, et. al. (1983) Scholenbouw in Gent in de tweede helft 
van de 19de eeuw. Brussel: Liberaal Archief. Inge Bertels liet zien hoe de ‘Dienst Stedelijke 
Bouwwerken’ te Antwerpen een reeks onderwijsvernieuwingen implementeerde: I. Bertels 
(2004) ‘«Een slecht gesteld schoolvertrek maakt de goede inrichting van het schoolonder-
wijs onmogelijk.» De Dienst voor Werken en stedelijke gebouwen voor het lager onderwijs, 
1815-1880’, in: Bijdragen van de geschiedenis bijzonderlijk van het aloude hertogdom Bra-
bant, 2004, pp.401-437. En dan hebben we het nog niet over alle monografische studies, de 
feestboeken en gedenkschriften die de geschiedenis van specifieke onderwijsinstellingen als 
onderwerp hebben. Hoewel er in dit type literatuur ook altijd een luik over het patrimonium 
handelt, werden deze bronnen niet in beschouwing genomen. 
7 – Voor de Nederlandse situatie wijzen wij naar twee grondige publicaties T. Boersma, T. 
Verstegen (1995) Nederland naar School. Twee eeuwen voor een veranderend onderwijs. 
Rotterdam: Nai Publishers & Ton Verstegen (2008) Traditie in Verandering. De architectuur 
van de hedendaagse school. Rotterdam: Nai Publishers; Thomas Markus beschreef in ver-
schillende boeken en artikelen de hervormingsbeweging die zich vanaf de negentiende eeuw 
in Schotland en Engeland doorzette. Zie: T. A. Markus (ed.) (1982). Order in Space and 
Society: Architectural Form and its Context in the Scottish Enlightenment. Edinburgh; T. A. 
Markus. (1987) ‘Buildings as classifying devices’ in: Environment and Planning B: Planning 
and Design 14 (4), 467–484; T. A. Markus (1993). Buildings & power: freedom and control 
in the origin of modern building types. London / New York: Routledge; Catherine Burke en 
Ian Grosvenor vertelden met een aantal frappante schoolprojecten en belangrijke figuren 
zoals John Dewey (negentiende eeuw) of David Mead (twintigste eeuw) de geschiedenis van 
het onderwijs van de negentiende eeuw tot vandaag. Ze vertellen hierbij in de eerste plaats 
het Britse verhaal. Zie: C. Burke, I. Grosvenor (2007). School. Reaktion Books. Anne-Marie 
Châtelet besprak op een gedetailleerde manier het scholenbouwdiscours tijdens de eeuw-
wisseling in Parijs.; zie: A.-M. Châtelet (1999). La naissance de l’architecture scolaire. Les 
écoles élémentaires parisiennes de 1870 à 1914. Paris Honoré Champion Editeur. Ook in 
Duitsland zijn er talloze studies die de onderwijs- en scholenbouwgeschiedens als onderwerp 
hebben. Er werd reeds naar de studie van Hermann Lange verwezen. Zie ook: R. Schmidt 
(1967). Volksschule und Volksschulbau von den Anfängen des niederen Schulwesens bis 
in die Gegenwart. Wiesbaden-Dotzheim: Deutscher Fachschriften-Verlag; Voor enkele meer 
recente werken: M. Freyer, et al. (ed.) (1998). Das Schulhaus: Entwicklungsetappen im Rah-
men der Geschichte des Bauern-und Bürgerhauses sowie der Schullhygiene. Passau: Rothe; 
E.-C. Raschke (1997). Der Kölner Schulbau im 19. und 20. Jahrhundert unter besonderer 
Berücksichtigung der Bauten der Fünfziger Jahre. Bonn: Universität Bonn / Philosophische 
Fakultät; — (2004) Schulen in Deutschland. Neubau und Revitalisierung. Stuttgart / Zürich / 
Ludwigsburg: Karl Krämer Verlag.
8 – A. Saint (1987).Towards a social architecture: the role of school-building in post-war 
England New Haven: Yale University Press; A.-M. Châtelet, D. Lerch, J.-N. Luc, … (A. Saint) 
(2003) L’école de plein air. Une expérience pédagogique et architecturale dans l’Europe du 
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nen die over het schoolgebouw en het schoolprogramma handelen, 
gebruikt onderzoeksmethoden uit de menswetenschappen – zoals de 
pedagogie, psychologie of de sociologie – om de verhouding tussen het 
architectuurprogramma en het schoolgebouw te articuleren.9 Hierbij 
focust men vooral op de gebruikers en de beleving van de schoolse 
ruimte door de gebruikers. 
Deze verschillende secundaire bronnen laten zien dat we met de nodi-
ge zorg over het schoolprogramma dienen te spreken en dat de ogen-
schijnlijk neutrale adviezen en voorschriften die in de ontwerpgidsen 
voorkomen, allesbehalve ideologisch neutraal zijn. Vele auteurs laten 
zien dat er in de architectuur van het schoolgebouw specifieke ideeën 
omtrent het schoolprogramma en het schoolregime worden geprojec-
teerd. Ze beschouwen de gebouwen – of de specifieke vormentaal – als 
de onmiddellijke uitdrukking van specifieke politieke opvattingen of 
pedagogische idealen. Men verbindt op deze manier echter op een al 
te directe manier twee verschillende definities van het architectuur-
programma. In deze studie wordt een onderscheid gemaakt tussen de 
opdracht (de verwachtingen en eisen van de opdrachtgever die aan de 
realisatie van het gebouw voorafgaan), het ontwerp en het gebruik (de 
manier waarop het gebouw, eens het gerealiseerd is, door de bewoners 
wordt beleefd, hoe het door wisselende regimes wordt bezet, door ver-
schillende groepen in gebruik wordt genomen). In het tweede type 
bronnen wordt de speelruimte die tussen de twee definities van het 
XXe siècle./ Open-Air Schools. An Educational and Architectural Venture in Twentieth-Century 
Europe. Paris: Editions Recherches; D. Broekhuizen (2005). Openluchtscholen in Nederland: 
architectuur, onderwijs en gezondheidszorg 1905-2005. Rotterdam: 010 publishers 
9 – Een eerste types studies maakt van ondervragingstechnieken uit de sociologie gebruik. 
Zo waren er Burke en Grosenor die aan kinderen en scholieren vroegen hoe zij hun ‘ideale 
school’ zagen: C. Burke, I. Grosvenor (2003). The school I’d like: children and young people’s 
reflections on an education for the 21st century. London / New York: Routledge. Zie in dit 
verband ook: J. Hill, P. Blundell Jones, et.al. (2008) Architecture and Participation. London / 
New York: Routledge. Een ander veld vinden we terug in de historische pedagogiek en de zo-
genaamde ‘cultural studies’ waar men de materiële schoolcultuur (klasfoto’s, schoolagenda’s, 
schriften, speelgoed, lesroosters, maar ook gebouwen) gebruikt om het schoolgebeuren uit 
het verleden te reconstrueren, zie in het bijzonder: M. Lawn, I. Grosvenor (2005). Materialities 
of schooling: design, technology, objects, routines. Oxford: Symposium; I. Grosvenor, et al. 
(1999). Silences and images: the social history of the classroom. New York (N.Y.): Lang; C. 
Jenzer and J. Oelkers (1991). Die Schulklasse: eine historisch-systematische Untersuchung. 
Frankfurt a.M: Lang. Zie in dit verband ook themanummer Paedagoica Historica, dat aan de 
materiële schoolcultuur is gewijd: Paedagoica Historica. Vol. 41, n°s4&5, August 2005. Er 
is de Franse sociologische studie waar de ideologische verschuivingen bij het spreken over 
schoolgebouwen bij onderwijskundigen en inspectiediensten in kaart werden gebracht; M.-C. 
Derouet-Bresson (1998). Les Murs de l‘Ecole. Eléments de réflexion sur l‘espace scolaire. 
Paris: Editions Métailié. Al deze studies zijn voor deze studie van belang geweest, zonder dat 
wij evenwel één van de onderzoeksmethodieken volgden.
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programma bestaat, doorgaans kortgesloten. Aangezien men tijdens 
het ontwerpproces precies de speelruimte aangrijpt om tussen twee 
verschillende definities van het programma te bemiddelen, wordt in 
deze bronnen doorgaans aan de ontwerpvraagstelling voorbijgegaan.
0.1.3 1842 -1972, het officiële scholenbouwdiscours in de Belgische context 
In eerste instantie wordt het scholenbouwdiscours geanalyseerd zoals 
het in België in de loop van de negentiende eeuw tot het midden van 
de twintigste eeuw vorm kreeg. De periode tussen 1842 en 1972 is het 
tijdsbestek dat wordt geviseerd.
Na de Belgische Revolutie zal de Voorlopige Regering bij decreet alle 
besluiten van de Nederlandse Regering afschaffen. Hierbij zullen ook 
alle initiatieven van Willem van Oranje om een officieel onderwijsnet 
uit te bouwen voor lange tijd worden opgeschort. In de eerste jaren van 
de nieuwe Belgische Staat was het onderwijsbeleid geen prioriteit. Het 
onderwijs werd ingericht op privé-initiatief, vooral door allerhande re-
ligieuze Congregaties die snel een vertakt onderwijsnetwerk zouden 
uitbouwen. Vandaag wordt het onderwijs in Vlaanderen nog steeds 
voor een groot deel door private organisaties – lees religieuze instan-
ties – ingericht en is het schoolpatrimonium nog steeds in handen van 
allerhande Congregaties. Het onderwijs is vandaag de dag evenwel ge-
seculariseerd en de scholenbouw wordt getekend door de procedures 
die in de loop van de negentiende eeuw zijn ontstaan. Het onderwij-
zend personeel wordt door de overheid betaald. De scholenbouw is 
voor een groot deel door de centrale overheden gesubsidieerd, en is on-
derworpen aan allerhande normen die van bovenaf aan de gebouwen 
worden opgelegd (ARAB-wetgeving, EPR-regelgeving, de Koninklijke 
besluiten inzake brandveiligheid, enzovoort).10 Het is een discours dat 
in de loop van de negentiende eeuw vorm krijgt. In 1842 wordt de eer-
ste organieke wet voor het lager onderwijs uitgevaardigd. De wet voor-
zag dat in elke gemeente een school moest worden opgericht. Artikel 
5 verplicht de lokale autoriteiten om onderwijs te voorzien voor alle 
ouders die dit zouden vragen, en dit onderwijs, zo lezen we in de wet, 
moet plaatsvinden in een geschikt schoollokaal. De gemeente moet de 
gemeentelijke onderwijzer een geschikte woning aanbieden. 
10 – Voor een bespreking van de periode voor 1830 en de repercussies die deze geschiede-
nis heeft gehad voor het scholenbouwbeleid, verwijzen wij naar de tekst: Maarten Van Den 
Driessche ‘De institutionele context van de scholenbouw in Vlaanderen.’ In: M. Van Den 
Driessche, B. Verschaffel (2006) De school als ontwerpopgave. Schoolarchitectuur in Vlaan-
deren 1995-2005. Gent: A&S-books
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Het feit dat wij 1842 als vertrekpunt van analyse nemen, betekent 
niet dat er voor 1842 geen scholenbouwdiscours werd ontwikkeld.11 
In het vervolg van de tekst en met behulp van de illustraties zullen we 
het tegendeel argumenteren. Het betekent wel dat we onze studie in 
eerste plaats baseren op het officiële discours zoals dit werd ontwik-
keld tussen 1842 en 1972. In 1972 publiceert de voormalige Directeur 
Generaal van het Constructiefonds voor Schoolgebouwen een laatste 
scholenbouwtraktaat ‘Logica en Actie in de Scholenbouw’ waar hij uit-
voerig het gevoerde scholenbouwbeleid uiteenzet en in het hoofdstuk 
‘Naar het derde millennium’ met een tekst en een aantal voorbeeld-
projecten een blik biedt op de school van de toekomst; een toekomst 
die uiteraard zeer sterk door de tijdsgeest van de jaren zeventig wordt 
bepaald.12 De publicatie van dit tweede boek begrenst de studie in de 
andere zin. Dit betekent dat we hier niet ingaan op een reeks recente 
ontwikkelingen en het huidige scholenbouwbeleid13 dat weliswaar een 
zekere actualiteit bezit aangezien de Vlaamse Overheid via een groot-
schalige inhaaloperatie de komende jaren massaal in het schoolpatri-
monium zal investeren en het scholenbouwvraagstuk dus een grote 
relevantie heeft.14 
11 – Zie in dit verband de studies van Hermann Lange, Maurice Capul of Pierre-Philippe 
Bugnard; drie boeken die handelen over het onderwijs tijdens het Ancien Régime. Capul 
viseert in het vierdelige werk voornamelijk alle mogelijke educatieve instellingen, gaande van 
kostscholen, de internaten en pensionaten, tot gestichten voor zieken en mensen met een 
mentale handicap. Maurice Capul (1983/1984) Internat et internement sous l’Ancien Ré-
gime contribution à l’histoire de l’éducation spéciale. 4 Vol. Paris: PUF; Hermann Lange liet 
zien welk scholenbouwdiscours er werd ontwikkeld, alvorens de Volkschulenbeweging vorm 
kreeg. H. Lange (1967) Schulbau und Schulverfassung der frühen Neuzeit: Zur Entsehung 
und Problematik der modernen Schulwesens. Weinheim, Berlin / Beltz; Bugnard articuleert 
tenslotte de overgang tussen het religieus georiënteerd onderwijs van de kathedraalscholen 
en het geseculariseerd onderwijs: P.Bugnard (2006) Le temps des espaces pédagogiques. De 
la cathédrale orientée à la capitale occidentée. Nancy: Presses Universitaires de Nancy. Met 
uitzondering van de meest recente publicaties gaan de andere studies in grote lijnen over de 
periode die we hier viseren. 
12 – A.F. Van Bogaert (1972) Logica en Actie in de Scholenbouw. Brugge: Uitgeverij Simon 
Stevin, zie in het bijzonder pp.157-210.
13 – Voor de periode tussen 1972 en 1996, verwijzen wij naar de studie en het rapport van 
Geert Leemans waarbij de onderzoeker argumenteert dat er in Vlaanderen in deze periode 
nauwelijks een doordacht beleid werd gevoerd. Geert Leemans, DIGO (1998) Scholenbouw 
in de Vlaamse gemeenschap: de behoefte aan scholenbouw binnen het gesubsidieerd vrij en 
officieel onderwijs (2 vol.) Brussel: Dienst voor infrastructuurwerken van het gesubsidieerd 
onderwijs
14 – In deze scriptie nemen we omwille van de wetenschappelijke objectiviteit afstand van 
het huidige, actuele debat. Dit betekent uiteraard niet dat de tekst zich niet tot dit debat ver-
houdt. Wij verwijzen hier in het bijzonder naar de folder die als bijlage bij de reeds vermelde 
studie was gevoegd, en waar we een reeks aanbevelingen formuleren met betrekking tot deze 
inhaaloperatie: Guy Châtel, Elisabeth Mercelis (2006) ‘De school als ontwerpopgave. Aan-
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0.1.4. Primair bronnenmateriaal: wetteksten, hygiënetraktaten, politiek-
pedagogische manifesten De ontwerpgidsen worden hier als primair 
bronnenmateriaal beschouwd en het secundaire materiaal dient om 
deze bronnen te contextualiseren. Toch doen we meer dan alleen de 
ontwerpgidsen doorlichten. We trachten de inzet van deze praktische 
ontwerpgidsen en modellengidsen te achterhalen door de regels en 
voorschriften opnieuw in de context waarin ze ooit waren ingebed in te 
voegen. De Belgische context werd als gevalstudie gekozen. Wij focus-
sen daarenboven op het officiële discours. Door in de discoursanalyse 
te focussen op de Belgische Context trachten we ook te laten zien in 
welke institutionele context sommige regels ontstonden en met welke 
verwachtingen ze werden opgemaakt. We brengen de modellenboe-
ken in verband met wetteksten, de hygiënetraktaten en politiek-peda-
gogische manifesten. We zien in deze geschriften dat een groot aantal 
van de voorschriften en richtlijnen uit de modellenboeken worden 
gelegitimeerd. 
Een eerste type teksten zijn juridisch van aard.15 Tussen 1842 en 1972 
zal de Belgische overheid een reeks verwachtingen omtrent het school-
gebouw formuleren. Er zullen door de overheid en gespecialiseerde 
instanties een reeks adviezen, richtlijnen en modelprogramma’s wor-
den uitgevaardigd. In deze teksten definieert de overheid hoe zij het 
schoolgebeuren en het schoolgebouw zien. Tegelijkertijd stellen ze 
ook middelen ter beschikking die dienen om nieuwe scholen op te 
richten of aanpassingen te doen. De administraties zullen langzamer-
hand procedures ontwikkelen die moeten garanderen dat de midde-
len goed – lees: rechtvaardig en economisch – worden besteed.
Een tweede type geschriften dat aan bod komt, is de hygiëneliteratuur.16 
Vele richtlijnen in de wetteksten worden vanuit eisen inzake hygiëne 
geduid. In de loop van de negentiende eeuw is de hygiëne echter niet 
uitsluitend een medische kwestie. Het hygiënedebat brengt meerdere 
specialisten en kennisdisciplines samen: artsen, natuurwetenschap-
pers en biologen, maar ook architecten, ingenieurs en technici. Naast 
bevelingen bij de inhaaloperatie scholenbouw (2006-2010)’, bijlage bij: Van Den Driessche, 
e.a., (2006), o.c., 24p.
15 – Voor een overzicht van de belangrijkste primaire bronnen, verwijzen we naar de bi-
bliografie ‘V-1 Primair bronnenmateriaal – hoofdstuk 1&2’ In de betreffende hoofdstukken 
motiveren we telkens de selectie van bronnen. 
16 – In hoofdstuk 3 staat het oeuvre van Quetelet centraal. In hoofdstuk 4 wordt dieper 
ingegaan op het bouwtechnische luik in de hygiëneliteratuur. In hoofdstuk 5 wordt de hygi-
eneliteratuur met de fatsoentraktaten en de monastieke leefregel in verband gebracht. ‘V-1 
Primair bronnenmateriaal – hoofdstuk 3, 4&5’. 
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de teksten die over het lichaam handelen en waarin opvattingen over 
de lichamelijke groei en de lichamelijke vermogens worden opgelijst, 
vinden we er ook talloze teksten die over de materiële omgeving han-
delen: over de verlichting en verluchting van de lokalen, over de ver-
warming en het sanitair, over het schoolmeubilair en het didactische 
materiaal. Deze bronnen bevatten dus meer dan alleen een medisch 
discours. Er wordt dus niet alleen een beeld van het lichaam, maar ook 
van de schoolomgeving aangemaakt. 
Een derde type teksten worden enigzins veralgemenend politiek-pe-
dagogische manifesten genoemd.17 De opvoeding van kinderen wordt 
vaak aangegrepen om een visie op de wereld te presenteren en tegelij-
kertijd heeft de controle over schoolgebeuren en dus over de vorming 
van kinderen altijd al een politieke inzet. De teksten die ik hier behan-
del handelen over didactiek en over werkvormen, over de aard van de 
kennisoverdracht en de manier waarop dit het beste gebeurt, over de 
verhouding tussen de school en de buitenwereld. 
Het discours dat in deze verschillende teksten, en dus ook in de ont-
werpgidsen en modellenboeken wordt ontwikkeld, is niet noodzake-
lijk architecturaal van aard. Naast de architecturale vraagstellingen 
die er worden opgeworpen, worden het ontwerp en bouwen van scho-
len ook aan allerhande juridische, economische, pedagogische impe-
ratieven onderworpen. Er condenseren ook eisen met betrekking tot 
de veiligheid van de gebouwen, hygiëne, techniek. 
De architect OM Ungers noemde de eisen van de economen, de socio-
logen en zelfs van de technici, in een tekst over de professie van de 
architect, echter niet-architectonisch van aard:
‘Wogegen ich mich aber wehre, ist die Überbewertung 
dieser Faktoren und die daraus resultierende allseitige 
Zweckerfüllung, die zum alleinseligmachenden Inhalt 
des Planens und Bauens erklärt werden soll. Im Grunde 
ist die Zweckgesinnung unarchitektonisch und enthëlt 
keinen einzigen Bildungsantrieb.’ 18
17 – Hier is het bronnenmateriaal fundamenteel verschillend van opzet. In plaats van een 
corpus teksten staan er hier twee redevoeringen centraal, een boek van Pierre Tempels en 
een project van Charles Buls. We contextualiseren echter deze projecten. ‘V-1 Primair bron-
nenmateriaal – hoofdstuk 6’. 
18 – OM Ungers, Architekturleher. Berliner Vorlesungen, theman°- archplus 179, juli 2006, 
pp. 31-32
45
Het is de opdracht, zo stelt Ungers, om de opdracht in een architecto-
nische vorm om te zetten, om ideeën gestalte te geven. De problemen 
waarop de talloze scholenbouwspecialisten wijzen zijn misschien wel 
zeer waardevol en belangrijk, en de ontwerper dient zeker met een 
aantal externe eisen rekening te houden, maar dit betekent geenszins 
dat de architektonische vraagstelling geheel met deze externe eisen 
wordt samengevat of er restloos mee samenvalt. 
Er wordt met andere woorden onderzocht waar en hoe er in deze ver-
schillende teksten over de architectuur en over de ontwerpvraagstel-
ling wordt gesproken, maar evenzeer op welk punt men zich in deze 
teksten van puur architectonische vraagstellingen verwijdert. 
0.2 Opbouw van de scriptie
De scriptie bestaat uit drie grote delen, onderverdeeld in een reeks 
hoofdstukken waarin telkens een type bronnenmateriaal werd ge-
analyseerd. Bij de aanvang van elk hoofdstuk – en van elk beeldka-
tern – expliciteren we de inzet van het hoofdstuk en de aard van het 
bronnenmateriaal. 
0.2.1 Drie delen, drie types bronnen: teksten, afbeeldingen, projecten De 
meeste praktijkgidsen, modellenboeken en themanummers van ar-
chitectuurtijdschriften, verzamelen zeer divers bronnenmateriaal. 
Wij onderkennen in de ontwerpgidsen dan ook drie verschillende 
type bronnen, en deze bepalen tevens de structuur van deze scriptie: 
enerzijds zijn er de teksten waarin een discours wordt ontwikkeld, ver-
volgens zijn er afbeeldingen en tekeningen bij de tekst, tenslotte wor-
den er een aantal projecten als model gepresenteerd. In de opbouw 
van de scriptie proberen we de heterogeniteit van het materiaal en van 
de gebruikte media aan te wenden, om de gelaagdheid te articuleren 
waarbinnen het ontwerp van schoolgebouwen vorm krijgt. De scriptie 
bestaat uit drie aparte boekdelen die elkaar opvolgen met telkens een 
ander type bronnenmateriaal. 
In een eerste deel – ‘I. Elementen van het scholenbouwdiscours’ – staan 
een aantal teksten en vertoogtypes centraal: een reeks wetteksten, het 
technisch-juridische discours van de administratie en de bouwprak-
tijk, de hygiëne- en fatsoenliteratuur, de didactiek en uiteindelijk het 
politiek-pedagogische discours. 
Het tweede deel gaat over ‘II. Illustraties als denkbeelden, een icono-
grafische atlas’. Hier zijn de afbeeldingen die in de scholenbouwtrak-
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taten voorkomen heel belangrijk. We laten zien hoe deze afbeeldingen 
zich verhouden tot de tekst, maar tegelijkertijd argumenteren we dat 
deze beelden een eigen logica hebben en een eigen zeggingskracht. 
In de architectuurpraktijk gebeurt daarenboven een belangrijk deel 
van de communicatie en de kennisoverdracht via beelden, in de eerste 
plaats via plannenmateriaal, maar ook via schetsen, diagrammen of 
andere visuele referenties. 
In het derde deel ‘III. De reflexiviteit van de ontwerparbeid: 3 projec-
ten en een coda’ laten we een aantal ontwerpers aan het woord. Zowel 
het tweede luik als het derde luik van de scriptie moeten als een kri-
tisch commentaar op het eerste luik worden beschouwd. Ze tonen hoe 
er vanuit een ander standpunt en met een ander referentiekader, ook 
op een ander manier over het schoolgebouw en het schoolprogramma 
wordt gedacht.
0.2.2 Opbouw scriptie, korte samenvatting hoofdstukken
I In het eerste deel van de scriptie analyseren wij een aantal typeverto-
gen die het scholenbouwdiscours constitueren. Het officiële scholen-
bouwdiscours in België dat tussen 1842 en 1972 vorm kreeg, wordt 
aan een discoursanalyse onderworpen. Het zwaartepunt van het on-
derzoek ligt in 1879. Dit is het moment waarop in België de tweede 
organieke wet voor het lager onderwijs – de zogenaamde Wet van 
Humbeeck – wordt uitgevaardigd. Het is het moment waarop de eerste 
officiële leerplannen vorm krijgen. Ook de scholenbouw wordt vanaf 
dan door de overheid gecontroleerd. De overheid zal middelen ter be-
schikking stellen opdat de gemeenten eigen schoolgebouwen zouden 
kunnen oprichten. Er wordt een modelprogramma en een album met 
voorbeeldprojecten uitgevaardigd en de eerste juridische subsidiepro-
cedures krijgen vorm.
De eerste twee hoofdstukken ‘1. Aflijnen, aanduiden, afmeten, opte-
kenen: de aanwezigheid van de tekening in de scholenbouwwetgeving 
(1852-1932)’ en ‘2. De standaardisatiebladen: van modelproject naar 
bouwmodule (1875-1972)’ behandelen de Belgische scholenbouwwet-
geving.In het eerste hoofdstuk laten wij zien hoe de architectuur en ar-
chitecturale vraagstellingen een wezenlijk onderdeel van de scholen-
bouwwetgeving zijn. In de loop van de negentiende eeuw ontwikkelde 
men met een aantal specialisten – in casu: de inspectiediensten – een 
modelprogramma, tegelijkertijd liet de minister van Binnenlandse 
zaken door architect W. Janssens een album met modelplannen op-
maken. Dit eerste hoofdstuk toont hoe het modelprogramma zich tot 
deze modelprojecten verhoudt. Tussen 1852 en 1972 werden door de 
administratie en de overheidsdiensten gelijkaardige albums opge-
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maakt. In 1875 verscheen een album met schoolprojecten van de hand 
van architect Lambert Blandot. Tussen 1950 en 1972 publiceerden de 
technische diensten van het Ministerie van Openbare Werken, een 
reeks losbladige normalisatiebladen. Deze drie documenten zijn dui-
delijk met elkaar verwant, maar toch zien we hoe er in het denken over 
het schoolprogramma en schoolgebouw een belangrijke verschuiving 
plaatsvindt. Het tweede hoofdstuk beschrijft hoe de aard en het sta-
tuut van de modelprojecten langzaam wijzigt. 
In de volgende drie hoofdstukken concentreren wij ons op de proble-
matiek van de schoolhygiëne. Op het einde van de negentiende eeuw 
was de hygiëne meer dan alleen een medische kwestie. Het hygiëneon-
derzoek had een sterk interdisciplinair karakter en tal van specialisten 
zouden zich over het probleem van de volksgezondheid buigen: art-
sen, biologen en chemici, maar ook pedagogen, ingenieurs, technici 
en architecten. In deze teksten staat de ontwikkeling van het kind cen-
traal. In dit type vertoog wordt eveneens duidelijk hoe externe omge-
vingsfactoren ziekten veroorzaken of de normale ontwikkeling van het 
kind kunnen verstoren. Wij besteden bijzonder veel aandacht aan de 
materiële schoolomgeving en dus wordt er in deze teksten een beeld 
van het schoolgebouw aangemaakt. Wij argumenteren er dat de hygi-
eneliteratuur als een tweeluik is opgevat: het bestaat enerzijds uit een 
medisch-pedagogisch luik waar de artsen spreken over het gezonde 
lichaam, over ziekte en over de normale groei van het kinderlichaam; 
maar evenzeer uit een technisch-architecturaal luik dat handelt over 
de bouwhuid en het binnenklimaat, over de verlichting en de verluch-
ting van de lokalen, over de sanitaire installaties en de technieken, 
over tocht, damp en condensatie, … Een kritische bespreking van het 
medische onderzoek, van het schoolmeubilair en van didactisch ma-
teriaal toont hoe deze twee luiken van het discours in het ontwerp van 
het klaslokaal op elkaar worden betrokken. 
In het derde hoofdstuk ‘Het Vitruviaanse schema, de gemiddelde man en het 
kind als inverse figuur: van het ideale lichaam naar de optimale om-
geving. (1835-1933/1AC)’ argumenteren we dat er bij het meten van 
het lichaam en het gebruik van meetgegevens ook altijd een lichaams-
beeld wordt aangemaakt. Vooraleer we laten zien hoe de opvattingen 
van de artsen hun neerslag vinden in de manier waarop er over de ar-
chitectuur van het schoolgebouw wordt gesproken, zullen we evenwel 
ingaan op het lichaam, een derde term die de twee luiken van het hygië-
nediscours verbindt, maar waarvan de rol en betekenis in het discours 
soms wordt veronachtzaamd. We spreken over het gemeten lichaam, 
over de groei en in het bijzonder over de lichamelijke ontwikkeling van 
het kind. Hoewel in de hygiëneliteratuur het lichaam uiteraard een be-
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langrijke rol opeist, argumenteren we dat zowel in het technische als 
in medische denken, onder het mom van de objectivering van het fei-
tenmateriaal, de referentie aan het lichaam verdwijnt, of beter gezegd, 
oplost in een onoverzichtelijk geworden geheel van cijfergegevens, pa-
rameters en wiskundige afleidingen. 
In het vijfde hoofdstuk ‘5. Hygiëne, fatsoen, leefregel (genealogie van de hygië-
neliteratuur)’, en tevens het laatste hoofdstuk dat de hygiëneliteratuur 
als onderwerp heeft, confronteren we de hygiëneliteratuur met een 
aantal oudere geschriften die verwant zijn met de hygiëneliteratuur, 
en misschien als een voorloper van de hygiënetraktaten gelden, maar 
waar toch andere zaken op het spel staan. De technisch-mechanische 
beschrijving van het menselijke lichaam in de hygiëneliteratuur resul-
teerde in een technisch-mechanische beschrijving van het schoolge-
bouw. In dit hoofdstuk laten we zien dat de inzet van de schoolarchi-
tectuur niet geheel vanuit deze technische imperatieven kan worden 
verklaard. Door de referentie aan de fatsoenliteratuur en de leefregel, 
laten we zien dat de schoolomgeving eveneens als verschijningsruim-
te en een leefwereld kan worden gelezen. 
In het laatste hoofdstuk van het eerste deel ‘6. Over de gelaagdheid van de 
schoolse ruimte: de tekenles, het schoolmuseum, de schoolreis’ ma-
ken wij tenslotte gebruik van twee redevoeringen die ter gelegenheid 
van de inauguratie van een modelschool in Brussel werden uitgespro-
ken, om te laten zien hoe het schoolgebouw zich tot politiek-pedago-
gische vraagstellingen en tot de didactiek verhoudt. Jottrand, één van 
de lezers en toenmalig voorzitter van de Ligue de l’Enseignement – een 
vrijzinnige belangenorganisatie die voor algemeen geseculariseerd 
onderwijs pleitte – was de realisatie van de modelschool slechts een 
eerste, marginale stap van een grootser hervormingsproject. Architec-
tuur, zo blijkt, kan de maatschappij niet hervormen. Pierre Tempels, 
de andere lezer en één van de belangrijke ideologen van de beweging, 
lanceerde vervolgens drie andere projecten die ze als Ligue wensten te 
verwezenlijken: de verplichte introductie van tekenlessen in het on-
derwijscurriculum, het oprichten van een nationaal schoolmuseum 
en het inrichten van schoolreizen voor de laatste twee jaren van het 
lager onderwijs. In dit hoofdstuk laten wij zien op welke manier deze 
projecten stroken met de pedagogische opvattingen van de leden van 
de Ligue en tegelijkertijd worden deze projecten met de architectuur 
van het schoolgebouw en met de modelschool in verband gebracht. 
II In het tweede luik van de scriptie worden de illustraties geanalyseerd. 
Wij brengen deze met andere voorstellingen in verband: schilderijen, 
gravures, foto’s, grafieken, tabellen en afbeeldingen van objecten waar-
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in bepaalde aspecten van het schoolgebeuren in beeld zijn gebracht, en 
tenslotte ook met plannen van schoolgebouwen of het klaslokaal. De 
zes beeldkaternen corresponderen min of meer met de opbouw van het 
eerste deel. Als basis voor de beeldessays namen wij de illustraties van 
de geanalyseerde teksten: zoals de modelprojecten in de wetteksten, de 
afbeeldingen in de hygiënetraktaten, de plannen van de modelschool in 
Lemonnierlaan en een project voor het schoolmuseum. Zowel in de tekst 
als in de inhoudsopgave voegden we verwijzingen toe naar deze beeldka-
ternen. Deze indicaties geven aan hoe de beelden zich tot het scholen-
bouwdiscours verhouden. Tegelijkertijd verkregen de beelden ook een 
autonoom statuut. Een beeld werkt op een andere manier dan de tekst. 
In vele afbeeldingen staat iets anders op het spel dan in de tekst. Door 
in dit beeldluik architectuurprojecten toe te voegen wordt op het am-
bigue statuut van de architectuur gewezen. In een architectuurproject 
verhoudt men zich niet alleen tot een corpus teksten, maar eveneens 
tot een iconografie. De architect communiceert immers niet alleen met 
woorden, maar eveneens met beelden en tekeningen. Door verschillen-
de afbeeldingen samen te zetten en via de titels en enkele bijschriften 
van begeleidend commentaar te voorzien, ontwikkelen we een reflectie 
over het statuut van de beelden en hun rol in het scholenbouwdiscours. 
Deze afbeeldingen worden met andere woorden niet langer als illustra-
tie, maar wel omwille van de argumentatieve waarde aangewend. 
III In het derde luik van de scriptie analyseren wij drie projecten uit de 
tweede helft van de twintigste eeuw die tot de canon van de architec-
tuur behoren en die door invloedrijke architecten werden vervaardigd. 
De projectbesprekingen zijn opgevat als een lectuur van de tekeningen 
en de beelden van deze architectuurprojecten, en van het commentaar 
waartoe deze tekeningen aanleiding hebben gegeven. De analyse is als 
een fictieve reconstructie van het ontwerpproces. De projectbespre-
kingen hebben niet tot doel de (historische) context te schetsen waar-
binnen deze projecten tot stand kwamen.
 
In een eerste projectbespreking analyseren wij het ontwerp van de Ame-
rikaanse architect Louis Kahn. Het project was belangrijk omdat Kahn 
in verschillende teksten het ontwerpproces heeft beschreven. Om zijn 
ontwerp te verklaren vertelt de architect een stichtingsverhaal (‘De man 
onder boom’). In het verhaal dat een belangrijke referentie vormt in het 
geschreven oeuvre van de architect, staat de beschrijving van het school-
gebeuren centraal. Tegelijkertijd schetst hij een eenvoudig diagram dat 
de grafische omzetting van dit verhaal zou zijn. In onze tekst wordt, door 
de exegese van de citaten en schetsen van Kahn, getoond hoe de archi-
tect de omschakeling maakt tussen een narratieve logica van de ontwer-
popdracht en figuratieve modus van het ontwerpvoorstel.
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Het tweede project is het eerste grote project van het architectenkop-
pel Alison en Peter Smithson. De Smithsons waren als leden van de 
Indepedent Group, van Team X, als theoretici en als auteur zeer invloed-
rijk in de naoorlogse tijd. De Hunstanton School is echter een jeugd-
project. In tegenstelling tot het project van Louis Kahn ontwikkelden 
de architecten pas achteraf een discours over de inzet van hun archi-
tectuurpraktijk. De teksten die we citeren en de foto’s (die van een 
bevriend kunstenaar Nigel Henderson zijn, en die zijn blik verraden) 
werden pas achteraf gemaakt, op het ogenblik dat het ontwerp reeds 
was voltooid en het gebouw was gerealiseerd. Toch kunnen vele be-
kommernissen die in de latere teksten of interventies opduiken, met 
dit ontwerp in verband worden gebracht. Het toont dat er tijdens de 
ontwerparbeid een inchoatieve rationaliteit werkzaam is die niet ge-
heel door het geschreven discours wordt toegedekt. In hun teksten le-
zen we echter dat indrukken, bijzondere ervaringen en beelden in hun 
werk een belangrijke rol opeisen. Het zijn deze beelden, indrukken en 
referenties (de molens, de binnenkoeren van de Engelse colleges, het 
hinkelraster) die we ook in het schoolproject kunnen lezen. 
Een derde project is van de Belgische architect Wim Cuyvers. Het is 
een wedstrijdproject en werd niet gerealiseerd. Ook Wim Cuyvers heeft 
veelvuldig over zijn architectuurpraktijk geschreven. Deze architect the-
matiseerde in een geschreven oeuvre zijn eigen auteurschap en positi-
oneerde zijn intenties – die hij oorspronkelijk autobiografisch noemde 
en die langzaamaan de vorm van een eigen doctrine aannemen – hierbij 
uitdrukkelijk tegenover officiële discoursen. Het schoolproject dat uit 
een korte tekst en een aantal tekeningen bestaat, zou als een provocatie 
kunnen worden gelezen. Tegelijkertijd wordt met een aantal radicale 
ontwerpbeslissingen de inzet van het ontwerp opnieuw scherp gesteld. 
IV We eindigen de scriptie met een commentaar op de projecten – ‘coda’ 
– en een ‘kleine ontwerptheorie’. Hierbij wordt de initiële probleem-
stelling hernomen en stellen wij opnieuw de vraag op welke manier we 
de autonomie van de architectuur kunnen denken. Er zijn bij het ont-
werp- en bouwproces vele instanties betrokken: de opdrachtgever, de 
gebruikers, de leerkrachten en de schoolgaande kinderen, maar ook 
vele specialisten: pedagogen, artsen, juristen, subsidiërende instanties, 
de brandweer. De gelaagdheid van het scholenbouwdiscours reflecteert 
een deel van de vragen die aan het schoolontwerp worden gesteld. Maar 
niet alle vragen en verwachtingen die aan de architectuur worden ge-
steld, kunnen via architectuur opgelost of beantwoord worden. Archi-
tectuur – en schoolgebouwen in het bijzonder – komen tot stand in een 
gespreksituatie – maar tijdens het ontwerpen gebeurt een belangrijke 
zet die niet, of toch niet alleen uit dit gesprek kan worden afgeleid.
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Architectuur bezit naar onze mening een zekere autonomie wat haar 
middelen betreft. Het is in haar middelen dat ze zich onderscheidt van 
andere disciplines: de exacte en toegepaste wetenschappen, de poli-
tiek en de economie, de geschiedenis. Het gebouw bestaat uit een aan-
tal materialen en voorzieningen, bouwelementen en constructieve sys-
temen, planfiguren en ruimtelijke disposities. Deze middelen kunnen 
weliswaar met een bepaald oogmerk worden ingezet, bijvoorbeeld om 
een politieke ideologie te verbeelden of om een reeks economische 
imperatieven te halen, om een onderbouw te bieden aan het school-
programma en om tegemoet te komen aan functionele eisen die de 
opdrachtgevers vooropstelden. Maar de kwaliteit van de architectuur 
is enkel leesbaar uit de manier waarop de architecturale middelen zelf 
‘werken’: het plan, de bouwelementen, de structuur, het decoratieve 
programma, de circulatieschema’s. 
We zouden kunnen stellen dat de inzet van de architectuur ‘stopt’ bij 
de beheersing van haar middelen. Maar deze hypothese – die som-
mige theoretici in naam van de architecturale autonomie verdedigen 
– stelt in het geval van het schoolgebouw een probleem. Wanneer we 
de objecten en artefacten slechts vanuit de architectuur en vanuit het 
ontwerp benaderen, gaan we noodzakelijkerwijs aan de mogelijke 
betekenissen en aan de gelaagdheid van het artefact zelf voorbij. Ob-
jecten staan nooit op zich. De dingen hebben slechts betekenis in de 
mate waarin ze – al is het slechts in de marge – bij het gebruik van de 
dingen, in onze beleving meespelen. Architectuur staat nooit op zich. 
De architectuur verhoudt zich altijd tot eisen, verwachtingen en idee-
en die, strikt genomen, buiten haar domein vallen.
0.3 Enkele theoretische uitgangspunten
De school – de schoolse ruimte en de schoolse tijd zoals wij deze van-
daag kennen – krijgt dus in België in de tweede helft van de negentien-
de eeuw vorm. Het discours dat zo wordt ontwikkeld wordt getekend 
door datgene wat men in de tweede helft van de twintigste eeuw het 
na¨ıeve functionalisme heeft genoemd. Met deze term wilden theore-
tici en architecten laten zien dat er een discrepantie bestaat tussen de 
vorm van een gebouw en de functies die gebouwen kunnen opnemen 
of de betekenissen die gebouwen in de loop van de geschiedenis krij-
gen. Zonder dat het architectuurtheoretische debat hier zelf centraal 
staat, houden we rekening met de kritiek op het functionalisme die 
vooral in de tweede helft van de twintigste eeuw het architectuurthe-
oretische debat heeft bepaald. Vooraleer we deze scriptie aanvatten, 
willen wij dan ook een aantal theoretische inzichten formuleren die 
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van cruciaal belang waren bij de opmaak van de tekst. Het zijn vooron-
derstellingen of theoretische uitgangspunten die in belangrijke mate 
onze lectuur van het bronnenmateriaal hebben bepaald, maar die in 
de scriptie niet als dusdanig werden ontwikkeld of onderbouwd. 
0.3.1. De relatieve duurzaamheid van de architecturale vorm en de veran-
derlijkheid van de functie In het boek Architettura della Città formu-
leert de Italiaanse architect Aldo Rossi een inzicht, dat voor deze tekst 
van cruciaal belang is geweest.19 Hij vestigt er namelijk de autonomie 
van de architectuur, door de betekenis van de architectuur los te kop-
pelen van de functie en dus de bestemming van het gebouw. In dit 
belangrijke boek uit 1966, waarin de auteur het ontwerpvraagstuk op 
een wetenschappelijke manier benaderde en het academische onder-
zoek een nieuw elan gaf, ontkoppelt Rossi de vorm die gebouwen aan-
nemen van de functie die gebouwen dragen. In een aantal belangrijke 
passages in dit boek, wijst hij op de discrepantie tussen de vorm en 
de functie. In een paragraaf die ‘kritiek op het na¨ıeve functionalisme’ 
werd getiteld, verwoordt de architect dit als volgt: ‘Wat ik afwijs is uit-
sluitend een onkritische opvatting van functionalisme, gedicteerd door 
een na¨ıef empirisme, volgens welk de functies de vorm en daarmee een-
duidig het stedelijke feit en de architectuur bepalen.’ 20 Rossi bemerkt 
dat er in vele steden grote bouwwerken of complexen staan die een 
wezenlijk deel van de stad beslaan, maar slechts bij uitzondering hun 
oorspronkelijke functie hebben bewaard. Bepaalde historische plei-
nen werken niet langer zoals ze ooit werkten. Vele gebouwen hebben 
hun ceremoniële en dus representatieve waarde verloren. Paleizen 
die eertijds bestuurlijke centra waren, hebben vandaag een andere 
bestemming gekregen. Een belangrijk voorbeeld in Rossi’s verhaal is 
het Palazzo della Ragione in Padua. Hij schrijft ‘Ik denk bijvoorbeeld 
aan het Palazzo della Ragione in Padua. Wanneer we een dergelijk mo-
nument bezoeken, worden we verrast door de veelheid aan functies 
die naar het schijnt geheel los staan van de vorm. Toch blijft juist de 
vorm ons bij, want die beleven en ervaren we.’21
19 – De Italiaanse Architect Aldo Rossi was één van de belangrijkste architecten en theoretici 
van de naoorlogse tijd. Tussen 1955 en 1964 was hij redactielid van het Architectuurtijdschrift 
Casabella Continuità. In 1966 zal hij het invloedrijke boek Architettura della Città publiceren, 
een boek dat met enige vertraging de basis legt voor een vruchtbare academisch debat over 
de rol en betekenis van de architectuur. In 1968-1969 zal hij o.a. samen met geestesverwant 
Giorgio Grassi zijn eerste schoolontwerp realiseren: Scuola Media San Sabbe in Trieste, Italië. 
Er zal een reeks schoolontwerpen volgen. 
20 – A. Rossi (2002). Architectuur van de Stad. Nijmegen: SUN, p.38
21 – A. Rossi (2002), o.c., p.23
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Het stadspaleis en het voormalige bestuurlijke centrum is een markt-
plaats geworden, terwijl de architectuur van het paleis, nauwelijks aan 
kracht heeft ingeboet. De Italiaanse architect stelt dan ook terecht dat 
vele van deze, uit functioneel oogpunt omgevormde artefacten, niet 
noodzakelijk hun (architectonische) betekenis hebben verloren. De 
veelheid aan functies en verschillende betekenissen die een artefact 
kan krijgen, lijken los te staan van de architectonische vorm. Wanneer 
we monumenten bezoeken, zien we hoe er een veelheid aan nieuwe 
functies neerslaat, terwijl de constructie ten opzichte van de stad en 
in het nederzettingpatroon, nog steeds een gelijkaardige rol opneemt. 
Het Forum Romanum heeft nog steeds een centrale rol in de stad terwijl 
het niet langer het sociale of politieke centrum is. Het Romeinse am-
fitheater te Arles blijft als architectonisch artefact, een constituerend 
element in deze Mediterrane stad. Het is niet omdat de republiek Ve-
netië niet langer bestaat en er voor een Doge geen politieke rol meer is 
weggelegd, dat het Dogenpaleis of het Piazza San Marco voor Venetië als 
stedelijk feiten plots betekenisloos zijn geworden. Het is de architecto-
nische vorm en niet het programma, zo stelt Rossi nog, die blijft en ons 
bijblijft. Het is de vorm die we beleven en ervaren, en die de stad daar-
enboven haar structuur geeft. Betekent dit nu dat we de architectuur en 
de stedenbouw los van juridische procedures, politieke ideologieën of 
maatschappelijke processen moeten beschouwen? Kunnen we de be-
paling van Rossi, die voornamelijk betrekking heeft op stedelijke feiten 
of datgene wat hij ‘Architectuur van de Stad’ heeft genoemd, uitbreiden 
door te stellen dat de betekenis van de woning niet samenvalt met het 
wonen; dat de materiële stad niet exclusief samenvalt met de manier 
waarop de bewoners de stad zin geven? We kunnen ons nu afvragen of 
de betekenis van het schoolgebouw in dit geval samenvalt met de ma-
nier waarop het schoolprogramma er zijn uitdrukking vindt. 
De logica die Aldo Rossi in het hergebruik van historische monumen-
ten heeft onderkend, zou in principe ook op de schoolarchitectuur 
kunnen worden toegepast. Zie in dit verband de appeltuin te Leuven, 
een negentiende-eeuwse stadsschool die een vrije Freinetschool is ge-
worden. Hoewel de planfiguur zowel uit architecturaal, historisch als 
ideologisch oogpunt schatplichtig is aan het ideaalplan van de model-
school die in Brussel door Ernest Hendrickx en Charles Buls werd gere-
aliseerd en hoewel deze architectuur de directe en concrete uitwerking 
van een neergeschreven pedagogisch ideaal was, zien we dat eenzelfde 
architectonische vorm evengoed tot een ander gebruik aanleiding (de 
Freinetpedagogiek) kan geven. Hoewel de kantoren van de directeur, 
de hal en de monumentale trappen als een panoptische figuur kun-
nen worden gelezen, en de architecturale figuur toelaat dat men vanuit 
één positie de hele schoolbevolking controleert, is het absoluut geen 
evidentie om Foucaults maatschappijkritiek zomaar op de ‘Appeltuin’ 
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toe te passen.22 De monumentale trappen die het opklimmen van de 
rijen kinderen onder toezicht van de directeur plaatsten, werken nu 
als een grote tribune waar de schoolgemeenschap op formele en meer 
informele momenten verzamelt. De hal is een gemeenschappelijke 
ruimte waar ouders, leerkrachten en kinderen kunnen samenkomen. 
En hoewel de schoolmuur voor de kleinste kinderen een veilige omge-
ving biedt, staat de schoolpoort voor de ouders bijna altijd open. De 
Freinetschool wordt vandaag door de ouders geleid. Zo is er als vanzelf 
een vorm van weerstand tegenover ideologische indoctrinatie vanwege 
de overheid. Het gebouw blijft hetzelfde, alleen zijn het schoolregime 
en bijgevolg ook het schoolgebeuren in de loop van de tijd gewijzigd. 
Wim Cuyvers formuleert deze paradox nog scherper:
‘En hij hoeft geen moeite te doen, om te weten dat een 
school na sluitingstijd, ’s avonds, tijdens het weekeinde, 
tijdens de vakanties een versteende massa kan zijn, die 
niet langer als controlemachine werkt, maar integendeel 
als een stomme, blinde, dove massa waarin je beschut-
ting kan zoeken, voor een ogenblik, dat heeft hij in elke 
fase van zijn leven geweten en ondervonden.’ 23 
Het nachtelijke schoolgebouw werkt niet langer als een school. Het 
regime treedt buiten werking en de betekenis van het gebouw wijzigt: 
het wordt een plek waar men kan schuilen. ’s Nachts, in het weekend 
is het portiek van de dorpsschool de plek waar jonge verliefde koppel-
tjes hun eerste kus geven. De betekenis van een gebouw wijzigt niet 
alleen in de geschiedenis, maar ook door het dagelijkse ritme en de 
veranderlijke regimes, de wisseling van dag en nacht. In de weekends 
en de schoolvakanties verandert de werking en dus tevens de beteke-
nis van het gebouw. Door de materialiteit van het gebouw (de dode, 
versteende massa) met het gebruik en de institutionele werking van 
de school te confronteren, vestigt Wim Cuyvers onze aandacht op dit 
verschil tussen het schoolgebouw, het schoolregime en gebeurtenis-
sen die zich in de architecturale setting ontvouwen. 
Rossi’s bemerking over de discrepantie tussen functie en vorm die in 
het citaat door Wim Cuyvers wordt geradicaliseerd, en tegelijkertijd in 
de triviale sfeer en alledaagse ervaringen (het evidente verschil tussen 
dag en nacht) wordt verankerd, heeft verstrekkende gevolgen voor de 
22 – M. Foucault (1975). Surveiller et Punir. Naissance de la Prison Paris: Editions 
Gallimard.
23 – W. Cuyvers (2005). Tekst over Tekst. Den Haag: Stroom / Voorkamer, p.168
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manier waarop we de problematiek van de school-architectuur kunnen 
aansnijden. Het gebouw en het programma zijn niet gelijk. Eens het 
oorspronkelijk regime wijzigt, wordt hetzelfde gebouw een ander type 
school. Eens het schoolregime buiten werking treedt, stopt het school-
gebouw ook school te zijn. Het gebeuren, het institutionele regime, 
het gebouw staan op een andere manier tot de tijd. Omdat gebouwen 
niet samenvallen met het regime, kunnen deze gebouwen ook andere 
programma’s dienen of een andere functie krijgen. Ze kunnen met 
andere intenties worden bezet, of op andere manieren in gebruik wor-
den genomen. 
0.3.2. Het schoolprogramma en de relatieve autonomie van de architec-
tuur De term school-architectuur suggereert dat er een bijzonder type 
van gebouwen bestaat, dat gemaakt is en geschikt is om als ‘school 
te dienen’. Natuurlijk worden gebouwen gerealiseerd om gebruikt te 
worden, om dienstbaar te zijn, om aan een programma te voldoen. Elk 
ontwerp is het antwoord op een concrete vraag. Elke ontwerpopdracht 
vertrekt van een reeks vooronderstellingen met betrekking tot het toe-
komstige gebruik: we hebben tien leslokalen nodig, een speelplaats, 
een refter of een schoolhal. En eens de gebouwen zijn gerealiseerd, 
vormen ze de onderbouw van de activiteiten en gebeurtenissen die zich 
in de gebouwen ontvouwen. Dit betekent echter niet dat de betekenis 
van het gebouw helemaal met dit programma samenvalt. Het gebouw 
maakt een ruimtelijk en materieel raamwerk, dat moet toelaten dat er 
in het gebouw een specifiek programma wordt ondergebracht.24 Het 
gebouw en het programma vallen echter niet noodzakelijk samen. 
Zowel architecten als pedagogen maken wel eens de fout om soorten 
architectuur en zelfs architectuurstijlen, op een eenduidige manier 
met een pedagogische aanpak of een pedagogisch regime te vereen-
zelvigen. Negentiende-eeuwse schoolgebouwen worden met het 
negentiende-eeuws schoolregime gelijkgeschakeld. De panoptische 
figuur die soms in architectuurplannen afleesbaar is, zou dan een 
disciplinerend schoolregime belichamen. In omgekeerde zin gebeurt 
vaak hetzelfde. Hedendaagse opdrachtgevers, leerkrachten, directies 
en schoolbesturen willen niet dat hun school met regimes en idea-
len uit het verleden wordt ge¨ıdentificeerd. Er zijn in de architectuur-
geschiedenis dan ook talloze variaties bedacht op het thema van de 
‘nieuwe school’. Zo zouden transparante glazen schoolgebouwen de 
transparante werking van de school representeren. Zo zouden orga-
nische vormen (de versteende cirkels, de bloemenmotieven en de in 
24 – Zie in dit verband: K. Dovey, Framing places. Meditating Power in Built Form. (London / 
New York: Routledge, 1999) pp.1-6 
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vrolijke moza¨ıeken gefixeerde kleurenpracht) de organische groei van 
het kind symboliseren. Vandaag wordt het pedagogische ideaal van 
de grote studentenmobiliteit en de flexibiliteit van leertrajecten, door 
opdrachtgevers op een al te simpele manier vertaald in architecturale 
oplossingen die flexibiliteit zouden bewerkstelligen: open indifferen-
te plannen, verrolbaar meubilair en verschuifbare tussenwanden. We 
kunnen ons natuurlijk de vraag stellen of een transparant gebouw ef-
fectief tot een transparant bestuur aanleiding geeft en of organische 
vormen effectief de groei van het kind bevorderen. We kunnen ons de 
vraag stellen of een open plan en lichte, mobiele stoelen zoveel flexi-
beler zijn dan een klassiek klassikaal plan met vaste banken. Een bank 
of een grondplan mag nog een enorme gebruiksflexibiliteit suggere-
ren, deze flexibiliteit is waardeloos indien de leerkracht niet toelaat 
dat de leerlingen zich verplaatsen. En omgekeerd, indien men toelaat 
dat kinderen continu van lokaal wisselen, hoeft een rigide klassikale 
opbouw van een gebouw de zeer vrije, speelse omgang met deze struc-
tuur niet in de weg te staan. In het gebruik dat men van voorwerpen 
maakt, worden de voorwerpen gemanipuleerd, voor eigen doelstel-
lingen aangewend, met eigen intenties ingezet.25 Ideeën die men van 
een gebouw heeft, corresponderen niet noodzakelijk met de effectie-
ve werking van dit gebouw. Michel de Certeau stelde in dit verband: 
‘Ces “manières de faire” constituent les milles pratiques par lesquelles 
des utilisateurs se réapproprient l’espace organisé par des techniques de 
la production socioculturelle.’ 26 Doordat de ruimte, de gebouwen, de 
voorwerpen in gebruik worden genomen, worden ze onderworpen aan 
de ‘kunst-van-het-maken’ van de gebruiker. En, zo stelde Michel de 
Certeau, architecten en andere specialisten hebben uiteindelijk heel 
weinig vat op de manier waarop de bewoners en gebruikers van hun 
ontwerp gebruik maken. De specialist weet nauwelijks welke beteke-
nis de gebruiker aan de voorwerpen hecht.
Architectuur is nooit alleen de onmiddellijke omzetting van een peda-
gogische aanpak in een gebouw. Het is geen pedagogische machine 
die een bepaald pedagogisch product vervaardigt. Schoolarchitectuur 
is geen instrument waarmee een bepaalde betekenis geproduceerd 
en opgedrongen wordt. Het schoolgebouw is nooit de eenduidige uit-
drukking van één ideologie. Het schoolgebouw zelf is niet het school-
regime of het schoolgebeuren. Architectuur staat altijd gedeeltelijk op 
zichzelf. Precies daardoor kan ze generaties lang en op velerlei manie-
ren dienstbaar zijn. Dit geldt voor alle architectuur, maar zeker voor 
25 – Deze gedachte ontlenen wij aan de theorieën van Michel de Certeau: M. de Certeau, 
L’invention du quotidien. Arts de faire. (Paris: Editions Gallimard, 1990)
26 – : M. de Certeau, L’invention du quotidien, p.xl
57
het schoolgebouw. Schoolgebouwen worden veelal door verschillende 
generaties bezet. En ze worden door een bepaalde schoolgemeen-
schap steeds op een specifieke manier in gebruik genomen. School-
gemeenschappen met een uitgesproken nieuwe, niet-traditionele 
aanpak kunnen mits enige creativiteit zeer goed aarden in traditionele 
schoolgebouwen. Elke schoolgemeenschap beslist immers zelf hoe ze 
wil ‘wonen’ en dus hoe het gebouw wordt bezet. Wanneer de relatieve 
autonomie van de architectuur wordt gerespecteerd, kunnen gebou-
wen steeds op meerdere manieren worden ge¨ınterpreteerd en beleefd, 
en generaties lang bruikbaar blijven.
0.3.3. Hardware / software / gebruik Om te begijpen hoe het schoolgebouw 
werkt en betekenis draagt moet men de relatieve autonomie van de 
architectuur in acht nemen en respecteren.27 Alleen stelt zich nu de 
vraag waaruit deze autonomie van de architectuur bestaat. Wij maken 
gebruik van twee begrippenreeksen om de verhouding tussen het pro-
gramma en het gebouw scherp te stellen. Een eerste begrippenreeks 
ontlenen wij aan de wereld van de informatica. Wanneer we spreken 
over gebouwen kunnen we meerdere niveaus onderscheiden waarin 
het gebouw werkzaam is. Zo kunnen we een onderscheid maken tus-
sen de hardware, de software en het gebruik van een gebouw. Of in het 
geval van een school tussen het schoolgebouw, het schoolregime en 
het schoolgebeuren. 28
Tijdens het ontwerp maakt de architect zich een voorstelling van de 
wijze waarop het gebouw in gebruik wordt genomen. Hij anticipeert 
op het toekomstige gebruik. Op een analoge manier weet de ontwer-
per dat het ene programma niet als het andere is. Zo weet hij dat een 
schoolprogramma niet hetzelfde is als een woonprogramma of een re-
ligieus programma. Hij weet dat een plein niet is als een kerk, dat een 
woonhuis geen paleis is en het schoolterrein niet is als de straat. Een 
ontwerper die een gebouw bedenkt heeft gebruikers in gedachten en 
houdt rekening met het programma dat op het gebouw moet draaien 
(de software); maar de eigenlijke beslissingen die de ontwerper neemt, 
hebben betrekking op de hardware. Veelal beseffen architecten dat er 
27 – De term ‘relatieve autonomie’ is afkomstig uit een reeks architectuurtheoretische tek-
sten die naar aanleiding van Rossi’s boek verschenen. Wij verwijzen in het bijzonder naar S. 
Anderson: ‘Quasi-Autonomy in Architecture: The Search for an ‘In-Between’ in: Perspecta: 
33, 2002, pp.30-37
28 – Deze metafoor werd aan een tekst van Jean-François Lyotard ontleend: ‘S’il on peut 
penser sans corps’ in: J.-F. Lyotard (1988) L’Inhumain. Causeries sur le temps, Paris: Editi-
ons Galilée, pp.21-22; wij verwijzen opnieuw naar het œuvre van Michel de Certeau die een 
onderscheid maakte tussen lieu en espace, tussen plaatsen en regimes en het gebruik dat 
men van deze plaatsen maakt. 
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op de hardware verschillende programma’s kunnen draaien.29 Men 
beseft dat er in een schoolgebouw niet enkel wordt geleerd, dat het 
schoolleven niet enkel door de schoolbel wordt bepaald en dat de kin-
deren niet constant onder toezicht staan. Iedereen weet immers dat 
er op school ook wordt weggedroomd, dat er vriendschappen worden 
gesmeed, dat het schoolregime wordt omzeild en dat er wordt gepest. 
Het is natuurlijk zo dat het schoolgebouw zowel in de beleving als in 
het gebruik, iets anders betekent voor de directeur of de leerkracht, 
dan voor een kind dat voor het eerst naar school gaat. We kunnen zelfs 
stellen dat er in dit geval sprake is van een ander gebruiksregime. Voor 
het kind is de school de school, terwijl de school voor de leerkrachten 
wellicht in de eerste plaats werk is, en pas in tweede instantie school 
wordt. Dat hardware, software en het gebruik, onderscheiden cate-
gorieën zijn, betekent niet dat er geen verband tussen deze drie cate-
gorieën bestaat. Een voorbeeld dat in deze context zeer verhelderend 
werkt, is het spel.30 
In vele spelvormen wordt op deze manier de verhouding tussen hard-
ware, software en het gebruik aangesproken en zelfs expliciet tot 
onderwerp van het spel gemaakt. Neem bijvoorbeeld ‘voetbal op de 
speelplaats’. We weten min of meer wat voetbal is. Er zijn internatio-
nale afspraken over de maat van een voetbalveld, de grootte en positie 
van de doelen, de lijnen op het veld. Er werden aan het spelletje een 
aantal regels verbonden. Dit betekent natuurlijk niet dat kinderen niet 
kunnen voetballen op een pleintje, in andere materiële omstandighe-
den dan ‘officieel’ wordt voorgeschreven. In andere omstandigheden 
zal echter opnieuw een aantal materiële ijkpunten worden uitgezet, 
waardoor een speelveld ontstaat dat min of meer moet toelaten dat de 
spelregels van het ‘echte’ voetbalspel van toepassing zijn. Zonder het 
samengaan van de spelregels (software), en het speelveld en het speel-
object (hardware), kan er zelfs niet over voetbal gesproken worden. 
Voetbal is echter noch de voetbal, noch het speelveld, noch de spelre-
gels, maar ontstaat telkens opnieuw tijdens het spel. Voetbal zijn de 
twee ploegen die elkaar bekampen, de spanning die zich ontwikkelt, 
de tactiek die vooraf werd besproken maar tijdens het spel onhaalbaar 
blijkt, de slimme manoeuvres die men uitvoert, de lichamen die bot-
sen. Maar het spel is ook de staat van het veld, de enorme plas die het 
29 – Hier verwijzen wij naar Aldo Rossi en Wim Cuyvers, maar we zouden evengoed aan 
belangrijke tijdgenoten van Rossi kunnen refereren: zoals de Smithsons die in analoge termen 
over hun schoolgebouw hebben gesproken. Zie bijvoorbeeld: A. Smithson en P. Smithson, 
(2001) The charged void: Architecture. New York: Monacelli Press, pp.40-67
30 – Zie o.a. Huizinga, Homo Ludens, Haarlem: Tjeek Willink, 1933. Het boek ‘Homo Lu-
dens’ van J. Huizinga oefende grote invloed uit op bijvoorbeeld Aldo Van Eyck, de Smithsons 
en andere leden van de naoorlogse avant-garde. 
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spel hindert, de putten in de speelplaats die worden aangewend om 
de tegenstander te misleiden; de boom, het doelhout en andere ob-
stakels die het scoren beletten. Tijdens het spel – in het gebruik en 
in de beleving – worden zowel de software als de hardware continu 
aangesproken, waardoor deze integraal onderdeel uitmaken van het 
spel. Hoewel de regels en het speelveld relatief vast zijn, bewijzen de 
duizenden voetbalsupporters, de bijna oneindige variabelen waartoe 
zoiets simpels als 2 ploegen van 11 spelers, een veld, een bal en een 
set regels aanleiding geven; om nog te zwijgen over alle variabelen van 
deze spelvorm die kinderen bedenken.31 
De eerste begrippenreeks maakt duidelijk dat het schoolgebouw zich 
op een nooit eenduidige manier tot het schoolregime en het school-
gebeuren verhoudt. Het schoolgebouw zet lijnen uit en definieert een 
materieel kader. De architectuur bepaalt mede waar de school begint 
en waar ze stopt. Het gebouw maakt onderscheiden tussen buiten en 
binnen, tussen een klas, een gang en een zaal. Door ruimtelijke en 
materiële onderscheiden kan er een tijdsrooster worden opgesteld, 
of een geheel van regels worden ingesteld. Het gebouw definieert ver-
schillende plekken die een ander soort toe-eigening mogelijk maken. 
Om 8u00 dienen kinderen zich binnen het schooldomein te bevinden. 
Om 8u15 verlaten ze de speelplaats en krijgen ze les. Na een jaar gaan 
ze van de eerste naar de tweede klas. De repetitie van het schooltoneel 
vindt plaats in de schoolhal. Het institutionele regime en het materi-
ele kader zijn op elkaar betrokken, maar moeten toch onafhankelijk 
van elkaar worden gedacht. Uiteindelijk verkrijgt de schoolomgeving 
zijn betekenis slechts in de beleving, in het gebruik dat men van het 
schoolgebouw maakt. 
0.3.4. Structurele tijd / Conjuncturele tijd / Het evenement Een tweede be-
grippenreeks, die sommige aspecten van de eerste begrippenreeks 
versterkt, ontlenen wij aan de tijdstheorie van Fernand Braudel. In zijn 
doctoraatsscriptie besloot hij een historiografie te ontwikkelen die 
niet alleen op historische figuren en gebeurtenissen was gebaseerd, 
maar waar het gebied van de Middellandse Zee en de relatie die men 
als samenleving tot dit landschap ontwikkelde een prominente plaats 
kreeg.32 Samen met deze nieuwe onderzoeksfocus, merkte de histori-
31 – Hoewel het voorbeeld dat wij hier aanhalen zeer particulier is, heeft de notie van spel 
een veel bredere inzet, zie in dit verband: H.-G. Gadamer ‘Spiel als Leitfaden der ontologi-
schen Explikation’ in: Wahrheit und Methode (Gesamm. Werke Bd.1), (Mohr Siebeck: UTB), 
p.107-139. Zie o.a. ook Ludwig Wittgensteins definitie van het taalspel, zie: L. Wittgenstein 
(2002) Filosofische Onderzoekingen, [Ned. Vert. tweede herziene druk] Amsterdam: Boom 
Uitgeverij 
32 – F. Braudel, La Méditerranée et le monde méditerranéen à l’époque de Philippe II (Paris: 
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cus dat het conventionele historiografische instrumentarium tekort 
schoot. Hij was van oordeel dat de geschiedenis niet uitsluitend met 
behulp van een chronologische ontwikkeling, niet met min of meer 
afgelijnde periodes, en evenmin met behulp van de opeenvolging van 
een reeks data kon worden verteld. Hij argumenteerde dat geschiede-
nis niet gelijkmatig verloopt, dat het tijdsverloop verschillende grada-
ties kent en dat de geschiedenis ontstaat, daar waar meerdere tijdsla-
gen op elkaar inwerken.33 
Braudel maakte een verschil tussen de lange duur, de sociale ge-
schiedenis en de gebeurtenis. De lange duur is een ‘bijna onbeweeg-
lijke geschiedenis, […] namelijk die van de mens in zijn betrekking tot het 
milieu.’ 34 De lange duur is een tijd die zo traag stroomt dat deze nau-
welijks aan verandering onderhevig lijkt te zijn. Dit deed Braudel be-
sluiten dat de lange duur een structureel karakter heeft. Het is de tijd 
van het landschap, van de topografie en het klimaat in een bepaalde 
regio. We zouden kunnen stellen dat vele vraagstellingen in de archi-
tectuur op deze lange duur betrekking hebben. Braudel confronteert 
deze lange duur met een conjuncturele tijd. Het is de tijd van de natie-
staten, van de instellingen, van de samenlevingen. Het is de tijd van de 
zeden en gebruiken, van pedagogische opvattingen en tradities.35 Het 
is een tijd waarin niet het ogenblik of het moment beslissend is, maar 
die we eerder in termen van generaties en generatieovergangen moe-
ten denken. Een laatste tijdsschaal karakteriseert Braudel tenslotte 
als de evenementiële tijd: de tijd van het gebeuren.36 ‘De gebeurtenis 
is explosief, het is het ‘klinkende nieuws’ zoals men in de zestiende eeuw 
uitdrukte. Zij vervult het bewustzijn van tijdgenoten met een misleidende 
rook, maar kent geen duur; de flikkering ervan wordt maar ternauwernood 
onderscheiden.’ 37 Historische gebeurtenissen spelen zich af tegen de 
longue durée. Ze worden bepaald door de conjuncturen of de sociale 
geschiedenis, maar ze kunnen er niet uit worden afgeleid en worden 
er niet door samengevat. De geschiedenis, zo argumenteerde Braudel, 
krijgt zijn betekenis wanneer de verschillende tijdsschalen met elkaar 
Armand Collin, 1949); In het boek ‘Ecrits sur l’histoire’ werd het inleidende hoofdstuk van 
‘La Méditerranée’ overgenomen. Dit boek met een verzameling essays van Braudel werd 
in het Nederlands vertaald. Wij verwijzen hier naar deze Nederlandse vertaling:F. Braudel, 
Geschiedschrijving (Baarn: Ambo, 1979), pp.40-47
33 – F. Braudel, Geschiedschrijving, p.45, zie ook pp.50-84
34 – F. Braudel, Geschiedschrijving, p.45
35 – F. Braudel, Geschiedschrijving, pp.45-46
36 – F. Braudel, Geschiedschrijving, p.46
37 – F. Braudel, Geschiedschrijving, p.53
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in contact treden en zelfs in sommige gevallen met elkaar botsen. Het 
conceptenapparaat van Braudel is voor ons onderwerp van groot be-
lang omdat hij veel waarde heeft toegekend aan het alledaagse leven, 
de lange duur en de materiële cultuur en zo in zekere zin een architec-
tonisch besef in de geschiedschrijving heeft binnengebracht. 
De architect werkt in hoofdzaak binnen de lange duur en voor de lon-
gue durée. Waar gebouwen liggen, hoe ze deel zijn van het landschap en 
het stedelijke weefsel, hoe ze rekening houden met het klimaat, welke 
oriëntatie de zachtste lichtinval geeft, welke oppervlakte en vorm de 
lokalen dienen te hebben opdat een spreker verstaanbaar zou blijven 
en hij zijn stem niet te veel vermoeit: vele vraagstellingen die betrek-
king hebben op de materiële eigenschappen van gebouwen, hebben 
betrekking op de lange duur. In vele technieken lezen we manieren 
om met deze problemen om te gaan. Ten opzichte van het regime dat 
in gebouwen neerslaat, ten opzichte van het gebruik en de beleving, 
heeft het gebouw een grote duurzaamheid.38 
Daarenboven blijkt dat de basis van de schooltypologie eveneens re-
latief duurzaam is. Dit wordt vooral duidelijk wanneer we de antropo-
logische onderlaag van het schoolprogramma beschouwen: wanneer 
we de school zien als de plaats waar de verschillende generaties met 
elkaar in contact treden, waar de cultuuroverdracht plaatsvindt, wan-
neer we de school zien als de tijd en de ruimte waar het kind in de we-
reld – in de ratio, de taal en de gebruiken – van de volwassenen wordt 
binnengeleid.39 Ondanks de talloze verschuivingen die het schoolre-
gime heeft ondergaan, de verschillende levensbeschouwelijke idealen 
die op het schoolprogramma werden geprojecteerd en de verschil-
lende vormen die het onderwijs heeft aangenomen, blijven een groot 
aantal organisatorische en ruimtelijke voorwaarden die vastzitten 
op de opvoeding en vorming, relatief duurzaam. In zekere zin blijft 
de school een samenstelling van min of meer herkenbare plaatsen: 
38 – Vele thema’s uit het allereerste architectuurtraktaat Vitriuvius’ De Architectura zijn nog 
steeds relevant zijn. Vitruvius bespreekt bijvoorbeeld hoe men bij het bouwen moet rekening 
houden met klimaat en de oriëntatie van de zon (ecologisch gedachtengoed), hoe de archi-
tectuur zich tot het menselijke lichaam dient te verhouden (ergonometrie en de proportieleer), 
en de drie Vitruviaanse categorieën Firmitas, Utilitas, Venustas zijn nog steeds relevant om 
over de architectuur te oordelen. Voor de Nederlandse vertaling van het architectuurtraktaat, 
zie: Vitruvius, Handboek Bouwkunde, vert. Ton Peters (Amsterdam: Athenaeum – Polak & 
Van Gennep, 2004) 
39 – Zie hieromtrent ook hierboven. Wij baseren ons hier op het essay van Hannah Arendt 
over de crisis in het onderwijs. Zie: Hannah Arendt (1985) ‘The Crisis of Education’ in: H. Ar-
endt, Between past and future. Eight exercises in political thought. Harmondsworth: Pinguin 
Books, pp.170-193
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de klas, de speelplaats, de gangen en de trappen, de eetzaal, de hal, 
de directieruimten en de leraarskamer, de muur en de poort die het 
schoolterrein begrenzen. De meeste schoolgebouwen verhouden zich 
tot een architecturale typologie die zich op de configuratie van deze 
plaatsen heeft ontwikkeld.40 We zouden op een onorthodoxe manier 
kunnen stellen dat vele aspecten van de schoolarchitectuur ingaan te-
gen het ‘conjuncturele’: tegen de tijd van de instellingen, de tradities, 
van de pedagogische opvattingen. Dit betekent uiteraard niet dat de 
‘conjuncturele tijd’ of de ‘evenementiële tijd’ in de architectuur geen 
enkele rol spelen. 41 
0.3.5. Het ‘architectuurontwerp’ als evenement: een moment van reflectie 
en kritiek Met de twee begrippenreeksen wordt ongeveer geformu-
leerd wat er in de architectuur op het spel staat. De architectuur gaat 
in de eerste plaats over de hardware en doet dus minder uitspraken 
met betrekking tot de software en het gebruik. Architectuur is eerder 
structureel dan conjunctureel van aard. Ten opzichte van de gebeurte-
nissen en het regime, is het schoolgebouw immers eerder in de lange 
duur verankerd. Betekent dit nu dat er geen reflectie over het school-
gebouw kan worden ontwikkeld of dat de architectuur niet aan kritiek 
kan worden onderworpen? Helemaal niet. De begrippenreeksen laten 
zien dat het ontwerpen van een schoolgebouw niet uitsluitend een 
utilitaire of programmatische aangelegenheid is, maar net een proces 
waar de relatieve autonomie van de architectuur kan worden ingezet 
tegen het eenzijdige, instrumentele en programmatische denken in. 
Er is immers nog een aspect van de architectuur – of beter een fase in de le-
vensloop van gebouwde objecten – dat voor de architectuurdiscipline 
van fundamenteel belang is: met name het ontwerp zelf. Het ontwerp 
is een cruciale fase in het bestaan van het gebouw. Het is het moment 
40 – Dit is de basisgedachte en de basisstructuur van het boek over schoolarchitectuur in 
Vlaanderen: Maarten Van Den Driessche, Bart Verschaffel (red.) (2005) De school als ont-
werpopgave. Schoolarchitectuur in Vlaanderen 1995-2005. Gent: A&S-books / Team Vlaams 
Bouwmeester, – we maakten gebruik van deze figuur en de samenstellende elementen van 
de school om hedendaagse schoolprojecten te lezen. 
41 – Dit blijkt bijvoorbeeld uit de verschillende analyses van schoolprojecten die alle met 
behulp van een analoog instrumentarium geanalyseerd konden worden. Maarten Van Den 
Driessche ‘Recente Schoolarchitectuur in Vlaanderen: 15 projecten’ in: Maarten Van Den 
Driessche, Bart Verschaffel (red.) De school als ontwerpopgave. Schoolarchitectuur in Vlaan-
deren 1995-2005. Gent: A&S-books / Team Vlaams Bouwmeester, 2005, pp.140-337. Hoe-
wel de pedagogische visie van Herman Hertzberger zeer sterk van de ideologische opvatting 
van Wim Cuyvers verschilt, hebben wij ons inziens laten zien dat in de schoolprojecten van 
beide architecten analoge vraagstellingen aan de orde zijn, maar wel andere antwoorden 
worden gegeven. Maarten Van Den Driessche (2006) ‘De tocht van de kinderen …’ in: Rot-
terdam: OASE 72, pp.74- 95
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waarop het gebouw wordt bedacht, dat er van het toekomstige ge-
bouw een voorstelling wordt gemaakt en dat de voorbereidingen tot 
het bouwen worden getroffen. Het is hier dat de kunst en het maken 
ons verhaal binnenkomen. In elk ontwerp worden keuzes gemaakt en 
wordt er op een min of meer intentionele manier over de aard van het 
toekomstige gebouw beslist. In de intenties en de keuzes die elk ont-
werp kenmerken, schuilt natuurlijk ook de mogelijkheid tot reflectie 
en kritiek.42
Maar deze mogelijkheid tot kritiek in de architectuurpraktijk is niet 
noodzakelijk hetzelfde als maatschappijkritiek die we vaak terugvin-
den in een pedagogisch discours, in filosofische traktaten of politieke 
manifesten; precies omdat men als ontwerper steeds opnieuw de ma-
teriële duurzaamheid van het gebouw in rekening dient te brengen. 
Het ontwerp – en de reflectie die men tijdens het ontwerp ontwikkelt 
– staat immers op een andere manier tot de tijd. Het is dan ook van 
belang om de tijd van het architectuurproject verder te thematiseren. 
Het ontwerp kent een duidelijk begin, maar ook een duidelijk einde. 
Het heeft de tijdsstructuur van een gebeurtenis.43 Zo is het evident 
dat er nog geen sprake is van architectuur, vooraleer men beslist een 
nieuw gebouw op te richten. Het is pas op het ogenblik dat men zich 
een voorstelling begint te vormen van wat het toekomstige gebouw 
zou moeten zijn; het is pas op het ogenblik dat ideeën terug worden 
gematerialiseerd – bijvoorbeeld in een schets, een grondplan, een ma-
quette – en dus in zekere zin hardware worden, dat we kunnen spreken 
over architectuur. De architectuur manifesteert zich in de eerste plaats 
in de materiële vorm die ideeën aannemen. 
Een tweede afgrenzing is meer betwistbaar, maar ook de realisatie 
van een gebouw stelt een tijdsgrens in. Het ontwerpgebeuren wordt 
in de realisatie van het gebouw immers stilgelegd. Vanaf het ogenblik 
dat een ontwerp effectief wordt gerealiseerd en er effectief middelen 
(mankracht, geld, grondstoffen) worden ingezet, wordt datgene wat 
zich voorheen slechts als een mogelijkheid openbaarde werkelijkheid. 
Vooraleer men begint met een ontwerp heerst willekeur. Alles is moge-
lijk. Het gebouw kan nog alle vormen aannemen. Rafael Moneo stelt 
hierover: ‘I’m quite aware that form is not inevitable, that there is a degree 
of arbitrariness in design which, paradoxically, may be disguised in the 
42 – R. Hill (1999) Design and their consequences: Architecture & Aesthetics. New Haven 
& London: Yale University Press; A. Piotrowski, and J. W. Robinson (Eds.) (2001). The Disci-
pline of Architecture. Minneapolis / London: University of Minnesota Press; 
43 – Zie: M. Van Den Driessche (2005) ‘Drawing, (Building), Writing’ in: Belderbos, Verbeke 
(eds.) The Unthinkable Doctorate. Brussel: La Lettre Volée, pp.299-307
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result.’ 44 Het ontwerpproces is eveneens een beslissingsproces. Men 
tracht het ontwerpproces zo te organiseren, dat de initiële willekeur 
verdwijnt en oplost in het resultaat. Alle activiteiten, het denken en 
handelen van de ontwerper zijn op de realisatie, het moment van stil-
stand gericht. Aangezien tijdens de realisatie immateriële ideeën en 
intenties die aan het bouwen voorafgaan, letterlijk en figuurlijk tot ge-
bouw verstenen, brengt de realisatie van het gebouw ook het gesprek 
en het denken over dit gebouw tot stilstand. In de schetsen, de teke-
ningen, de plannen, in het ontwerp van het gebouw – verduurzaamt 
het moment van het ontwerpen tot een monument. 
Maar de realisatie legt ook een grens op aan de controle (aan de be-
moeienissen) vanwege de architect. Of beter, we zijn van oordeel dat 
de aandacht voor de hardware en de lange duur naar de achtergrond 
dienen te verdwijnen op het ogenblik dat het gebouw effectief in ge-
bruik wordt genomen. Natuurlijk zal het materiële kader, de gelaagd-
heid van een plan en de visie die in het project werd geprojecteerd, niet 
verdwijnen zolang het gebouw bestaat, maar eens het gebouw is gere-
aliseerd mogen de ideeën die aan de basis liggen van het gebouwde 
artefact niet langer de aandacht vragen. Gebouwen die eens ze zijn 
gerealiseerd, zelf voortdurend alle aandacht opeisen, zijn onleefbaar 
als gebouw.
Het moment van het ontwerp is de periode in het bestaan van een gebouw 
waarin de autonomie van de architectuur wordt gevierd, maar die des-
alniettemin aan de lange duur ontsnapt. In het ontwerp maakt de ar-
chitectuur zich immers even los uit de lange duur en de materialiteit, 
om een proces te starten, waarin de lange duur en de vraag van de ma-
terialiteit aan de ‘oppervlakte’, en in het ‘heden’ komen – ‘evenement’ 
worden. Het is in dit bijzondere moment dat de kritiek en de reflectie in 
de architectuur worden ontwikkeld. Men kan bij het ontwerp van een 
schoolgebouw bijvoorbeeld ook aandacht hebben voor die momenten 
waarop het schoolregime voor een moment buiten werking treedt. 
Tijdens het ontwerp van een gebouw kan alles wat voorheen als vast 
en onveranderlijk werd beschouwd, flu¨ıde worden. Terreinen kunnen 
worden genivelleerd, bestaande gebouwen kunnen worden afgebro-
ken, de inrichting van een gebouw kan ingrijpend worden aangepast. 
Tijdens het ontwerp maakt de werkelijkheidszin die het gebouw en 
het bouwen doorgaans kenmerken, voor een moment plaats voor de 
mogelijkheidszin. Deze toestandsverandering, brengt een belangrijke 
perspectiefverschuiving met zich mee, waarin de perceptie van het be-
44 – R. Moneo & W. Curtis ‘A conversation [with Rafael Moneo]’ in: (El Croquis, n° 98, 2000), 
p.19
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staande, de bestaande gebouwen, maar ook de bestaande regimes en 
gebruiken, voor een moment in vraag kunnen worden gesteld. 
Het is pas op het moment dat het schoolgebouw in gebruik wordt ge-
nomen en het alledaagse schoolleven een kans krijgt, dat de architec-
tuur ook effectief schoolarchitectuur wordt. Na de realisatie neemt de 
dagelijksheid opnieuw de bovenhand en zakt de architectuur (de vraag 
van de hardware en de longue durée) weg om plaats te maken voor de 
werking van instellingen, voor de persoonlijke toe-eigening en bezet-
ting van de gebouwen, voor het spel en voor het dagelijkse leven.45 Het 
is in deze werkelijkheid dat het schoolgebouw zijn uiteindelijke bete-
kenis krijgt, maar deze betekenis zelf kan nooit vooraf worden gevat. 
Zowel de opdrachtgever als de ontwerper bemiddelen via het ontwerp-
voorstel ten opzichte van een realiteit die altijd contingent is.
45 – De Franse fenomenoloog Maurice Merleau-Ponty maakte in dit verband een onder-
scheid tussen de geometrisch gedefinieerde ruimte (‘spatialité homogène et isotrope’) en de 
antropologische ruimte (‘l’espace anthropologique’). De antropologische ruimte is niet de ab-
stract geometrische ruimte van de architect, maar de geleefde ruimte: ‘elle exprime la même 
structure essentielle de notre être comme être situé en rapport avec un milieu’. Zie: Maurice 
Merleau-Ponty (1976), Phénoménologie de la Perception. Paris: Gallimard –Tel, pp.324-344; 
Zie eveneens: M. de Certeau, o.c., pp.172-174 
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deel i
elementen van het scholenbouwdiscours
‘There is no mute architecture. All architects, all buil-
dings ‘tell stories’ with varying degrees of consciousness. 
Architecture is permeated with narratives because it is 
constituted within a field of discourses and economies 
(formal, psychological, and ideological), to any one as-
pect of which it cannot be reduced, from any one of which 
it cannot be removed. […] 
The hierarchy and degree of definition of spaces, their 
relative size and location, and the subarchitectural ap-
paratuses of each space (furniture, appliances, media 
devices) – all these are defined by and give definition to 
the social and psychologigical narratives that influence 
the behaviors (encouraged, allowed, discouraged, or 
forbidden) associated with each space. The elements of 
this field are polyvalent: each aspect will be influenced 
by mentalities and practices already established (per-
haps already in decline) and newly emerging (perhaps 
not fully articulated) – and thus each will conflict with, 
reinforce, or ignore the others. 
Yet to speak of narrative strategies in architecture plun-
ges one immediately into difficulty. Between those who 
would insist upon (or call for) the intrinsic nature of a 
‘non-rhetorical’ architecture (claiming that a brick is 
just a brick, a wall just a wall, a room just a room, that 
stone and steel, metal studs and gypsum board can not 
or should not speak) and those all too eager to ‘add me-
aning’ to buildings through telling ‘fables’, there seems 
barely enough space to suggest another position.’ 46 
Mark Rakatansky
46 – Mark Raktansky (1992) ‘Spatial Narratives’ in: Whiteman, et. Al. (1992) Strategies in 
Architectural Thinking. Cambridge Mass.: MIT press, p.199
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1 aflijnen, aanduiden, 
afmeten, optekenen: 
de architectuurtekening in 
de belgische scholenbouw-wetgeving 
(1842 – 1932) 
‘Opérations sur les lieux, les récits exercent aussi le rôle 
quotidien d’une instance mobile et magistérielle de déli-
mitation. Comme toujours, ce rôle appara^ıt d’avantage 
au second degré, quand il est explicité et redoublé par le 
discours juridique.’ 47
 Michel de Certeau
(1)
In dit eerste hoofdstuk analyseren we de scholenbouwwetgeving zoals 
deze na 1830 in de pas opgerichte Belgische Staat ontstond en in de 
loop van de negentiende eeuw werd ontwikkeld.48 
We nemen in dit eerste hoofdstuk het ontstaan van België als tijdshori-
zon. Hoewel de aanwezigheid van vreemde regimes in belangrijke 
mate de aard en de teneur van het Belgische scholenlandschap en 
dus ook het scholenbouwdiscours heeft bepaald, gaan we dus niet te-
rug naar de Oostenrijkse, Franse of Nederlandse Tijd.49 Wij beperken 
47 – M. de Certeau, L. Giard (1990). L’invention du quotidien. 1: Arts de faire. Paris: Gal-
limard, p. 180
48 – Voor een algemene introductie verwijzen wij naar: M. De Paepe, (2000) De pedagogise-
ring achterna. Aanzet tot een genealogie van de pedagogische mentaliteit in de voorbije 250 
jaar. Leuven: Acco. Lees vooral hoofdstuk III., pp. 11-192. Wij baseerden ons eveneens op: A. 
D’Haenens (1986) De lagere school in België. Van de middeleeuwen tot nu. Brussel: ASLK-
galerij / Reyns Voor de algemeen-historische achtergrond, verwijzen wij naar de D. P. Blok, 
W. Prevenier, D. J. Roorda e.a. (ed.) (1979-1983) Algemene geschiedenis der Nederlanden, 
XVdln. Haarlem: Fibula-Van Dishoeck [zie vooral deel 10 – 11 en 12] Th. Luyckx (1973) Po-
litieke geschiedenis van België van 1789 tot heden Amsterdam: Elsevier, [Derde en herziene 
druk], E. Witte A. Meynen & J. Craeybeckx, (1990) Politieke Geschiedenis van België sinds 
1830. Spanningen in de burgerlijke democratie. Brussel: VUB press.
49 – Zie: M. Van Den Driessche, Bart Verschaffel (ed.) (2006) De School als OntwerpOpgave. 
Schoolarchitectuur in Vlaanderen 1995-2005. Gent: A&S-books / Team Vlaams Bouwmees-
ter, pp. 24-45, Voor de Nederlandse tijd verwijzen we naar: De Windt ‘Van Schoolvertrek tot 
Schoolgebouw (1801-1857)’ in: Boersma, Verstegen (red.) (1996) Nederland naar School. 
Twee eeuwen bouwen voor veranderend onderwijs. Rotterdam: Nai publishers, pp. 37-84, 
waaruit we zouden kunnen vaststellen dat de ontwikkelingen in België een vertraagde reactie 
vormen op de ontwikkelingen die zich vanaf het begin van de negentiende eeuw doorzetten 
in de voormalige Noordelijke Nederlanden. Voor een algemene achtergrond met betrekking 
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ons daarenboven tot de nationale wetgeving en gaan niet in op lokale 
toepassingen van het scholenbouwbeleid noch op de internationale 
ontwikkelingen. De lokale bouwpolitiek van steden zoals Brussel, Ant-
werpen en Gent waarvan in de stadsarchieven sporen terug te vinden 
zijn, en de wijze waarop het lokale bouwbeleid de overheidspolitiek 
heeft ge¨ınformeerd, blijft in deze studie buiten beschouwing.50 De 
overheidspolitiek maakte tevens deel uit van een meer omvattend 
internationaal debat. In de negentiende eeuw was de organisatie van 
openbaar onderwijs en de aanwezigheid van geschikte schoolinfra-
structuur één van de manieren om het prestige en de moderniteit van 
de natiestaat te meten.51 
We maken in deze tekst in de eerste plaats gebruik van officiële do-
cumenten die tussen 1852 en 1963 tot stand kwamen. We doen dit 
evenwel vanuit het besef dat er in dit officiële discours slechts een 
tot de onderwijsgeschiedenis: A. Reble, (1971) Geschichte der Pädagogik, Stuttgart: Klet, III 
dln. [11de druk]
50 – Inge Bertels (2004) ‘Een slecht gesteld schoolvertrek maakt de goede inrichting van het 
schoolonderwijs onmogelijk’. De Dienst voor Werken en stedelijke gebouwen voor het lager 
onderwijs, 1815-1880’, in: Bijdragen van de geschiedenis bijzonderlijk van het aloude hertog-
dom Brabant, 2004, pp. 401-437
51 – Wij denken hier in het bijzonder aan de studiereizen van de Parijse stadsarchitect Felix 
Narjoux waardoor we een zicht krijgen op de scholenbouwpraktijk in België op het einde 
van de negentiende eeuw. Het werk van Narjoux is een dankbare bron. De verscheidene 
boeken laten zien hoe men vanuit het buitenland naar onze schoolinfrastructuur keek. Het 
is daarenboven opmerkelijk hoezeer Félix Narjoux in zijn beschrijvingen de structuur van de 
werken van de Belgische overheidsarchitect Lambert Blandot uit 1869 en 1875 overnam. 
De architect maakte een grondige vergelijking van de schoolinfrastructuur in de ons omrin-
gende landen. Narjoux bezocht Groot-Brittanië, Zwitserland, België en Nederland met de 
bedoeling een schoolgebouwtypologieën te ontwikkelen die in Parijs zouden kunnen worden 
gerealiseerd. Hij documenteerde de schoolgebouwen die hij er bezocht en gaf een beknopte 
samenvatting van de verschillende officiële teksten, met als expliciet doel ook in Parijs en 
in Frankrijk de meest relevante vernieuwingen door te voeren. De wisselwerking tussen de 
verschillende beleidsniveaus is echter niet het onderwerp van deze studie. We kozen ervoor 
om in deze studie één beleidsniveau in ogenschouw te nemen en beschouwen dit als repre-
sentatief voor andere beleidsniveaus waar analoge problemen aan de orde zijn. Zie: Félix 
Narjoux (1878) Les écoles publiques. Construction et installation en Belgique et en Hollande: 
Documents officiels, services intérieurs et extérieurs, Bâtiments scolaires, mobilier scolaire, 
services annexes. Paris: Ve A. Morel et Cie, Libraires-Éditeurs, 253 p.; in dezelfde reeks: Félix 
Narjoux (1881) Les écoles publiques en France et en Angleterre, construction et installation 
: documents officiels, services extérieurs, services intérieurs, salles d’asile, mobilier scolaire, 
services annexes Paris : Ve. A. Morel et cie, [3de druk, eerste druk 1877], 431 p.; Félix Nar-
joux (1879) Les écoles publiques en Suisse, construction et installation: documents officiels, 
services extérieurs, services intérieurs, salles d’asile, mobilier scolaire, services annexes, Over 
de rol en het precieze statuut van Felix Narjoux verwijzen wij naar Anne-Marie Châtelet (1999) 
La naissance de l’architecture scolaire. Les écoles élémentaires parisiennes de 1870 à 1914, 
Paris: Honoré Champion Editeur, zie in het bijzonder pp. 70-71
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fractie van het verhaal wordt verteld. Of beter: vanuit het besef dat vele 
schoolgebouwen in de marge van het officiële discours en buiten het 
bereik van de wetten en normen werden gerealiseerd. De teksten en 
de projecten die we hier bespreken kwamen tot stand in deze ambiva-
lente context.52 Enerzijds wordt er enkel door officiële instanties zoals 
de Diensten van Openbare werken, het Ministerie van Binnenlandse 
Zaken en het Ministerie van Wetenschap en Kunsten, een discours 
over schoolarchitectuur aangemaakt. Dit scholenbouwdiscours was 
dan ook vaak ideologisch gekleurd. Anderzijds is er een belangrijke 
vernaculaire traditie. Vele schoolgebouwen kwamen tot stand in een 
context die allesbehalve door de overheid werd gecontroleerd. 
Op legislatief vlak vormde de unionistische wet van 1842 een eerste 
ijkpunt.53 Vanaf dan diende elke gemeente over een lagere school te 
beschikken die in een ‘aangepast lokaal’ diende te worden onderge-
bracht. Dit hoefde niet noodzakelijk een gemeenteschool te zijn, men 
kon ook een vrije school aannemen en subsidiëren. De schoolgebou-
wen die tussen 1842 en 1875 in gebruik waren, waren echter voorna-
melijk bestaande, de zogenaamde aangenomen scholen. Tussen 1842 
en 1875 werd het onderwijs privaat georganiseerd. Er was nog geen 
schoolplicht en vooral op het platteland droeg het onderwijs een reli-
gieuze signatuur.
In de tweede helft van de negentiende eeuw wint het onderwijs aan 
belang. Omdat men het onderwijs als een emancipatorisch middel be-
schouwt en als een manier om armoede, epidemieën en criminaliteit 
tegen te gaan, zal men in progressieve milieus – in de kringen van de 
Brusselse burgerij, van de vrijmetselaars en de loges, bij de liberalen 
en later bij de socialisten – de veralgemening van de schoolplicht en 
van gratis, niet-confessioneel onderwijs nastreven. Het onderwijs staat 
gedurig in het centrum van de politieke debat en is het voorwerp van 
een hevige politieke strijd. Liberale onderwijsvernieuwers willen kost 
wat kost een onafhankelijk en geseculariseerd onderwijsnetwerk op-
richten en vertalen hun eisen in de tweede organieke wet op het lager 
onderwijs. Het onderwijscurriculum werd hervormd. Het godsdienst-
onderricht en morele opvoeding werden uit het gewone programma 
geschrapt en tot een buitenschoolse activiteit gemaakt. De catechese 
werd door natuurwetenschappelijke vakken zoals aardrijkskunde, fy-
52 – Zie: Maarten Van Den Driessche, Bart Verschaffel (2006) o.c., pp. 24-45
53 – Onderstaande paragraaf is gebaseerd op: M. Depaepe, e.a. (1999) Orde in vooruitgang. 
Alledaags handelen in de Belgische lagere school (1880-1970). Leuven: Universitaire Pers 
Leuven / Studia Paedagogica, n°25, pp. 165-167; M. De Vroede (1986), ‘Uitbreiding van het 
onderwijs 1842-1918’ in: d’Haenens, o.c., pp. 72-83.
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sica, geschiedenis en door tekenlessen vervangen. Er is niet alleen een 
hervorming van het curriculum, ook het onderwijsprogramma werd 
veranderd. In het modelprogramma van 1880 stelt men de klassikale 
onderwijsmethode voor: met leerjaren, graadklassen, examens en di-
ploma’s. Deze strakke organisatie moest de inspectiediensten de mo-
gelijkheid geven het onderwijsgebeuren beter te controleren en te eva-
lueren, zodat het schoolgebeuren op een efficiënte en gecontroleerde 
manier zou verlopen. De wet van Humbeeck uit 1879 bepaalt daaren-
boven dat iedere gemeente tenminste één seculiere, gemeentelijke la-
gere school diende te bezitten, en verbood voortaan de gemeentelijke 
subsidie van vrije scholen. In 1881 introduceert Pierre Van Humbeeck 
de eerste organieke wet van het secundaire onderwijs. Ook hier wordt 
het onderwijsprogramma, min of meer volgens dezelfde maatstaven, 
hernieuwd. 
De zogenaamde ongelukswet leidde evenwel tot de eerste schoolstrijd. 
De liberalen zullen bij de volgende verkiezingen een massale neder-
laag lijden. De ultraliberale regering Frère-Orban wordt vervangen 
door een regering van katholieke signatuur. De liberale onderwijs-
vernieuwingen zullen, politiek-ideologisch gezien, radicaal worden 
teruggeschroefd. Het terugschroeven van de onderwijsvernieuwingen 
gebeurde echter niet zonder dat een aantal vernieuwingen ook door 
ideologische tegenstanders als verworvenheid of gewoonweg als evi-
dentie werden aanvaard.54 Het schisma dat de progressieve (liberalen 
en socialisten) en katholieke krachten uit elkaar dreef, vormde ten 
slotte het beginpunt van de verregaande verzuiling van het land: met 
aparte politieke partijen, aparte vakbonden, aparte mutualiteiten, met 
aparte verzekeringen, banken en scholen. Het is ook de reden waarom 
pas in 1914, rijkelijk laat en onder impuls van de Duitse bezettings-
macht, ook in België de algemene schoolplicht werd ingevoerd. 
Eén van deze stilzwijgende evidenties die het denken over de school 
in belangrijke mate bepaalt, lijkt ons de scholenbouwwetgeving en de 
manier waarop in de eerste wetteksten een architectuurprogramma 
vorm krijgt.55
54 – Zie Hoofdstuk II ‘De geest van de machine. Didactiek van de jaren 1880’ in: M. De-
paepe, e.a.(1999), pp. 57-87
55 – Wij willen in dit verband wijzen op de opmerkelijke verwantschap die bestaat tussen 
het modelprogramma uit 1852 dat in opdracht van Charles Rogier werd opgemaakt en het 




Er worden in deze periode talloze circulaires en individuele wetten 
uitgevaardigd. Voor onze studie is een aantal documenten van bijzon-
der belang. We vermeldden reeds de eerste organieke wet voor het la-
ger onderwijs van 1842. Voortaan diende iedere gemeente een lagere 
school te bezitten. Hoewel in de wettekst werd gestipuleerd dat elke 
gemeente over geschikte schoolinfrastructuur diende te beschikken, 
werd er nog geen scholenbouwbeleid ontwikkeld. De voorwaarden die 
in deze tekst werden opgenomen en de beschrijving van de schoolin-
frastructuur – wat is een geschikt lokaal? – zijn evenwel te veralgeme-
nend om over een scholenbouwbeleid te kunnen spreken. 
Hierin komt verandering in 1852. Op dat ogenblik geeft de voormalige 
eerste minister Charles Rogier aan De hoge Raad van de openbare hygi-
ene en aan de professoren pedagogiek van de Normaalscholen de op-
dracht een modelprogramma voor de openbare school uit te werken 
dat vanaf dan als administratieve richtsnoer begint te functioneren.56 
‘J’ai pensé qu’il serait utile de formuler des règles à sui-
vre pour la construction et l’ameublement des maisons 
de l’école et d’en faire d’une instruction administrative. 
J’ai chargé le conseil supérieur d’hygiène publique de 
préparer un travail sur la matière, conjointement avec 
les professeurs de pédagogie attachés aux écoles norma-
les de l’État.’ 57
Het modelprogramma is omvangrijk en doet op tal van punten uit-
spraken. Er wordt beschreven waar de gebouwen moeten worden in-
geplant, hoe groot het terrein dient te zijn, op welke manier ze moe-
ten worden gebouwd, hoe het gebouw er uit dient te zien. In deze 
teksten doet men uitspraken over de rol van de onderwijzerswoning, 
de scheiding tussen meisjes en jongens, de klassikale verdeling, het 
maximaal aantal leerlingen dat een school of een klaslokaal mag her-
bergen. In de tekst wordt ingegaan op de verschillende onderdelen 
van de school: de woning van de onderwijzer, de overdekte hal, de 
speelplaats, de vestiaires, de inrichting van de klas, de opstelling en 
de vorm van de schoolbanken. De tekst handelt over de toegang tot 
56 – Ministère de l’Intérieur, Charles Rogier, W. Janssens (1852) Instructions ministérielles 
concernant la construction des maisons d’écoles primaires communales suivies d’une ins-
truction spéciale sur le chauffage et la ventilation des salles d’école et d’une série de plans 
modèles, avec devis et texte explicatif des planches. Bruxelles: Imprimerie et Lithographie de 
J. Herger, [verder: MI (1852)]
57 – MI (1852), o.c, p. 5
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het schoolgebouw, de trappen, de deuren en de ramen, over de licht-
inval en de sanitaire voorzieningen. Er wordt zelfs een apart en zeer 
uitgebreid hoofdstuk aan de verwarming en ventilatie gewijd. Kortom: 
de ruimte van de school wordt uitvoerig besproken. Charles Rogier 
noemt het modelprogramma instructief. De beschrijving fungeert als 
een richtlijn. Vanaf de uitvaardiging van deze wetteksten zullen nieuw 
op te richten scholen zich naar de imperatieven van deze teksten moe-
ten schikken. 
Het modelprogramma uit 1852 zal aan de basis liggen van een reeks 
richtlijnen die op deze eerste tekst zullen volgen. Zo neemt de archi-
tect Lambert Blandot in de bijhorende beschrijvende tekst van de stu-
die ‘Maisons et écoles communales de la Belgique, dessinées et mesurées 
par Blandot’ uit 1864, de structuur van dit modelprogramma over.58 Al-
leen worden er naar aanleiding van een aantal plaatsbezoeken en een 
analyse van de gerealiseerde projecten, een reeks verbeteringen in de 
tekst aangebracht. Het zijn vooral verbeteringen die betrekking heb-
ben op de scheiding tussen de schoolomgeving en de buitenwereld. 
Deze aanpassingen zullen op hun beurt door de katholieke minister 
van Binnenlandse Zaken Charles Delcour in het nieuwe modelpro-
gramma van 14 augustus 1873 integraal worden overgenomen.59 Het 
programma uit 1852 zal dus eveneens aan de basis liggen van het nieu-
we album met modelprojecten, dat wordt vervaardigd door Lambert 
Blandot in 1875.60 De inhoudsopgave van de, bij mijn weten laatste ge-
publiceerde bundel ‘Bouw der Schoollokalen’ uit 1932, opgesteld door 
het Ministerie van Kunst en Wetenschappen, volgt eveneens in grote 
lijnen de logica die in 1852 werd uiteengezet.61 
Ook in 1932 wordt het architectuurprogramma in een aantal onderde-
len ontleed, en ook hier vinden we in grote lijnen de titels uit het mo-
58 – Lambert Blandot (1864) Maisons et écoles communales de la Belgique / dessinées 
et mesurées par Blandot, et accompagnées d’un texte descriptif et explicatif. Paris / Liège: 
Noblet et Baudry, pp. 3-5
59 – Ministère de l’Intérieur, Lambert Blandot-Grayet (1875) Instructions concernant la 
construction et l’ameublement des maisons d’école suivies de plans et de devis types. Huy: 
Degrâce [verder: MI, (1875)]
60 – Delcour, ‘Loi du 14 aout 1873 allouant au département de l’intérieur un crédit extraor-
dinaire de vingt millions de francs pour le construction et ameublement de maisons d’école. 
Règlement, instructions, programme’ in: MI, (1875), zie in het bijzonder pp. 12-14 
61 – Ministerie van Kunst en Wetenschappen (1932/1963) Bouw der Schoollokalen, Schik-
king en Bemeubeling der Schoollokalen Gebruikt voor Lager, Bewaarschool, en Middelbaar 
Onderwijs. Constructions scolaires: aménagement et ameublement des locaux scolaires af-
fectés à l’enseignement primaire, gardien et moyen: arrête ministériel du 25 mai 1932. Bel-
gië: Drukkerijen van het Belgisch Staatsblad
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delprogramma van 1852 terug, hoewel het architectuurprogramma 
zelf – er is bijvoorbeeld ook sprake van kleuter- en secundair onderwijs 
– duidelijk complexer is geworden. Dit modelprogramma zal tot slot 
aan de basis liggen van de normalisatiebladen die tussen 1951 en 1970 
door de Technische Dienst van het Bestuur van Gebouwen – één van de 
centrale administraties die onder het directe toezicht van het Ministe-
rie van Openbare Werken stond – zullen worden uitgebracht.
In dit eerste hoofdstuk en in de eerste, bijhorende beeldkaternen, wil-
len wij wijzen op het modelkarakter en dus op de bijzondere rol en 
op het specifieke statuut van de modelprojecten in de wetteksten. Er 
werd immers niet alleen een modelprogramma opgesteld, maar te-
gelijkertijd liet Rogier ook door architect W. Janssens een album met 
type-plannen vervaardigen:
‘J’ai fait dresser une série de plans modèles destinés à 
faciliter l’exécution du programme. Ces plans, dont vous 
recevrez bientôt des exemplaires, sont très détaillés et 
présentent une grande variété de combinaisons. Ils pré-
voient le cas où il serait nécessaire de rattacher au bâti-
ment d’école un logement pour l’instituteur, ainsi qu’une 
salle pour les séances du conseil communal.’ 62 
(3) 
Om het belang van de aanwezigheid van de tekeningen in de scholen-
bouwwetgeving aan te geven en om de bijzondere verhouding tussen het 
juridische discours en de architecturale problematiek te thematiseren, 
willen wij hier gebruik maken van een specifieke definitie van de archi-
tectuurtypologie die door Catherine Ingraham werd ontwikkeld.63 
‘One of the most powerful forces that architecture exerts 
on culture is the maintenance of certain proprieties: how 
space is lived in and named; what materials belong to the 
exterior, what to the interior; and so on. This properties 
change gradually over time – what used to be the parlor 
is now the living room, what used to be wood is now steel 
– but some typological paradigm is always in force.’ 64 
62 – Ch Rogier Circulaire à MM. Les Gouverneurs, 4e division – 3e bureau, Bruxelles, le 26/27 
juin 1852 in: M.I. (1852), p. 8
63 – C. Ingraham, 1998, zie noot 1.
64 – C. Ingraham, 1998, Architecture and the Burdens of Linearity, New Haven / London: 
Yale University Press, p.30
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In een korte tekst in haar boek over lineariteit in de architectuur ver-
bindt Ingraham de architecturale discipline met het juridische dis-
cours.65 Ze verwijst naar het eerste hoofdstuk van Alberti’s de Re Aedi-
ficatore en bemerkt, enigszins veralgemenend, dat het tekenen en het 
trekken van lijnen als de basisoperatie van de architectuur zou kunnen 
worden beschouwd.66 Het trekken van lijnen zou één operatie zijn die 
verschillende domeinen waarin de architectuur werkzaam is, verbindt. 
Het maken van schetsen, het opstellen van een plan, het ontwikkelen 
van schaalmodellen, het uitzetten van gebouw op het bouwterrein; de 
verschillende operaties hebben met elkaar gemeen dat ze gebruik ma-
ken van lijnen. In de geometrie vinden deze zeer verschillende hande-
lingen die architecten uitvoeren een gemeenschappelijke term.67 
Catherine Ingraham maakt van dit aspect van de architectuur gebruik 
om te wijzen op de analogie tussen juridische operaties zoals grenzen 
trekken, een territorium afbakenen en het vormgeven en oprichten 
van gebouwen. En ze verbindt de juridische logica op haar beurt met 
een oudere antropologische laag die te maken heeft met het vestigen 
(het wonen) en met het stichten. Door aan de ruimte grenzen op te leg-
gen, zo stelt Ingraham, wordt een territorium afgebakend. De afgren-
zing is een voorwaarde om zich ergens te vestigen, om zich een plek 
toe te eigenen, dingen bij naam te noemen. Dit hier, dit hier is van mij. 
Het oprichten van een huis, een stad of een land is zich ook altijd de 
ruimte eigen maken. Men maakt een gebied tot zijn eigendom en men 
maakt een onderscheid tussen gebied dat hem of haar eigen is en dat-
gene wat buiten zijn of haar controle valt, waarover men geen verant-
woordelijkheid draagt, waarvoor men geen zorg dient te dragen. Een 
eindeloze, indifferente ruimte kan men niet onderhouden, kan men 
zich niet toe-eigenen. Over een indifferente ruimte kan men geen wet-
ten uitvaardigen en er zijn geen wetten van kracht.68 Architectuur, of 
beter, het trekken van grenzen dat als meest elementaire operatie elke 
65 – Wij gebruikten hier in het bijzonder het tweede hoofdstuk ‘What is proper to architec-
ture?’ van reeds geciteerde boek: Ingraham, o.c., pp. 30-61
66 – L.-B. Alberti, On the art of building in ten books. Cambridge Mass.:MIT Press, [vertaling: 
Joseph Rykwert, Robert Tavernor, Neil Leach trans.], pp. 7-32
67 – Dit is de conclusie van een zeer interessante sociologisch-antropologische Studie van 
Edward Robbins die handelt over de rol van de tekening in de architectuurpraktijk. E. Robbins 
(1997) Why architects Draw? Cambridge Mass.: MIT press; zie ook het werk van Robin Evans 
dat in het vervolg nog aan bod zal komen. R. Evans (1994) the Projective Cast. Architecture 
and Its Three Geometries. Cambridge Mass.: MIT press
68 – Als literatuurwetenschapster wijst Catherine Ingraham ons op de etymologische ver-
wantschap tussen het eigene (proper) de eigennaam (proper name), eigendom (property), 
welvoeglijkheid, properheid (propriety) 
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architectonische interventie typeert, is – zo meent althans Ingraham 
– een voorwaarde om van een regime of van een wetgeving te kunnen 
spreken. 
Dit aspect van het bouwen en de verbinding met het wonen is als pro-
bleemstelling onvermijdelijk aan de architecturale problematiek ge-
klonken en verhindert dat de architecturale vraagstelling compleet 
verzelfstandigt. Het maakt duidelijk dat er bij de inrichting van de 
ruimte altijd aspecten zullen zijn die de architecturale problematiek 
zelf overstijgen.
Ingraham’s tekst maakt duidelijk dat het album met modelprojecten 
niet enkel de directe en concrete uitwerking van het modelprogram-
ma is, maar dat de aanwezigheid van de tekeningen evenzeer als een 
voorwaarde kan worden beschouwd om van een modelprogramma te 
kunnen spreken. 
De modelprojecten hebben in de wetteksten een bijzonder statuut. 
Het is een middel of een politiek instrument dat moet toelaten op de 
besluitvoering te wegen die aan het bouwen van een school voorafgaat. 
De verschillende albums met type-plannen dienen in die zin niet in 
de eerste plaats om gebouwen te realiseren, maar functioneren vooral 
als modellen, als na te volgen voorbeelden die daarenboven door de 
overheid worden bekrachtigd. De albums met voorbeeldprojecten zijn 
geen maquettes van gebouwen die later zullen worden gerealiseerd, 
maar in de eerste manier een instrument dat door de wetgever werd 
ontwikkeld om te interveniëren in het debat. Bij het ter schrift stellen 
produceert men bepaalde denkbeelden met betrekking tot de school 
en het schoolgebeuren. Door deze documenten vervolgens massaal te 
verspreiden, verkrijgen de denkbeelden een openbaar karakter. Zo-
wel in de teksten als in de tekeningen modelleert men de kennis met 
betrekking tot het schoolprogramma. De tekeningen en modelplan-
nen hebben hierbij evenveel gewicht als het modelprogramma, alleen 
werd de inzet van deze tekeningen veel minder of zelfs helemaal niet 
bestudeerd. 
1.1 De verzelfstandiging van de schoolse ruimte 
 en het ontstaan van de ‘school’ als instelling
Instructie, onderwijs, vorming hebben altijd al bestaan, maar de 
school, de afgebakende ruimte en tijd van de instelling ‘school’ zoals 
wij de term vandaag begrijpen, is eerder een recent fenomeen. Er zit 
dan ook een schisma tussen datgene wat we spontaan een schoolsi-
tuatie noemen en het schoolsysteem dat aan het instituut school is 
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geklonken. We kunnen in vele dagdagelijkse situaties een schoolse 
omstandigheid erkennen zonder dat deze situaties institutioneel of 
juridisch als schoolsituatie verankerd zijn.69 Dit gebeurt bijvoorbeeld 
wanneer we bij het lezen van een boek door een bepaald inzicht wor-
den getroffen, wanneer de begeesterende uiteenzetting van een vertel-
ler een publiek van toehoorders raakt en het verhaal hen ‘iets’ leert. 
Het aanschouwen van een toneelstuk, de waarneming en beleving van 
een kunstwerk en zelfs het bekijken van een televisieprogramma, het 
doorsurfen van een website, … deze zeer verschillende fenomenen 
worden vaak als vormend beschouwd en we kunnen er dus een school-
se situatie in herkennen. 
Deze banale handelingen en alledaagse gebeurtenissen tonen aan 
dat de schoolsituatie niet noodzakelijk aan een bepaalde plaats – het 
schoolgebouw – noch aan een voorgedefinieerde tijd – de kindertijd, 
de leertijd of de lestijd – is gebonden, maar dat ‘scholing’ om het even 
waar en in om het even welke omstandigheden kan plaatsgrijpen. Maar 
dit is niet ‘de school’: de instelling school, de schooltijd, het schoolge-
beuren dat in het schoolgebouw plaatsgrijpt en dat wij vandaag met 
het begrip ‘school’ associëren. De scholing heeft zich in de loop van 
de negentiende eeuw uit het dagelijkse leven losgemaakt – Ausdiffe-
renziert om het met Luhmanns term te zeggen70 – om als instelling op 
een aparte plek, een aparte tijd en dus in bijzondere omstandigheden 
opnieuw werkzaam te worden. Het schoolgebeuren wordt ingesteld. 
De school is – of was, zeker in de negentiende eeuw – een regime: een 
ingestelde tijd, in een als school ingestelde ruimte.
 
Reeds in de titel van de eerste scholenbouwwetten zien we twee van de be-
langrijkste operaties die elke wetgeving kenmerken: het benoemen 
en begrenzen. Het is natuurlijk een taalkwestie, maar in de titel of in 
het begrip school-huis -het huis van de school- wordt er een scheiding 
ge¨ınstalleerd tussen het huis – het private domein – en de school – de 
instelling die door haar benaming niet langer als een huis kan worden 
beschouwd en er dus, zowel in ruimte als in tijd van moet worden afge-
scheiden. Deze scheiding tussen het huis en de school gebeurde niet 
toevallig, maar lag aan de basis van de eerste scholenbouwwetgevin-
gen. De duidelijke scheiding tussen het dagelijkse leven en schoolse 
69 – Zie in dit verband Louis Kahns metafoor ‘De Man onder de Boom’: R. Twombly (ed.) 
(2003) Louis Kahn Essential texts, New York / London: W.W. Norton, pp. 64-66 – in deze 
scriptie zie hoofdstuk 7,
70 – Niklas Luhmann (1990) ‘Die Homogeniesering des Anfangs: Zur Ausdifferenzierung der 
Schulerziehung’ in: Dieter Lenz (Hrsg.) Niklas Luhmann. Schriften zur Pädagogik. Frankfurt 
am Main: Suhrkamf, pp. 123-158 
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tijd heeft immers niet altijd bestaan. We vinden de verwevenheid van 
de schoolse situatie met het dagelijkse leven vaak terug in vele voor-
moderne of vroegmoderne documenten die het schoolgebouw en / of 
de schoolsituatie verbeelden. 
Eén van de belangrijkste voorschriften die in de negentiende-eeuwse 
scholenbouwvoorschriften voorkomen heeft betrekking op de inplan-
ting van het nieuwe schoolgebouw: ‘L’emplacement du bâtiment’. Het is 
één van de aandachtspunten dat in bijna alle juridische teksten voor-
komt.71 Hoewel de bijhorende verklaring bij momenten zeer vaag is en 
er nauwelijks wordt gespecificeerd waar scholen bij voorkeur zijn ge-
legen, wordt er in de verschillende teksten toch een duidelijke keuze 
naar voren geschoven. 
‘Le terrain choisi pour la Construction doit être sec, aéré, 
pourvu d’eau de bonne qualité et autant que possible, 
dans une position élevé et isolée, à la campagne; et, 
dans les villes, complètement séparé des habitations 
voisines; il doit être à l’abri de toute influence mias-
matique, et situé de manière que les bruits du dehors ne 
puissent troubler l’ordre et le silence.’ 72 
De school moet uit het omringende weefsel worden losgemaakt en 
zowel het klaslokaal als het schooldomein moeten, zo kunnen we le-
zen, van de omgeving worden ge¨ısoleerd. Bemerk hoezeer in deze fra-
se de nadruk wordt gelegd op de afzondering van het schooldomein en 
het relatieve isolement van het klaslokaal. De geuren moeten worden 
buitengehouden. De gebouwen moeten ver van de straat liggen zodat 
het lawaai de concentratie van de leerlingen niet verstoort. 
Het isolement impliceert dat men het schoolgebouw als een autono-
me entiteit begint te denken. Men zal een onderscheid maken tussen 
het private onderricht en het openbare karakter van de schoolse in-
stelling. Men zal een verschil maken tussen de onderwijzerswoning en 
het schoolgebouw, tussen het atelier van de meester-ambachtsman, 
tussen de ruimten die wel en diegene die niet voor de school zijn be-
71 – Zie: MI (1852), p. 4; Blandot (1869), pp. 1-2; MI (1875), p. 4; Narjoux (1878) o.c., p. 
28; Ministerie van Kunst en Wetenschappen (1963) Bouw der Schoollokalen, Schikking en 
Bemeubeling der Schoollokalen gebruikt voor Lager, Bewaarschool, en Middelbaar Onder-
wijs. Constructions scolaires: aménagement et ameublement des locaux scolaires affectés à 
l’enseignement primaire, gardien et moyen: arrêté ministériel du 25 mai 1932. België: Druk-
kerijen van het Belgisch Staatsblad [verder in de tekst MKW (1963)], p. 8; A.F. Van Bogaert 
(1972),o.c., pp. 36-53
72 – MI (1852), p. 4 
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stemd. Zo wordt er zowel in de perceptie als in de realiteit een onder-
scheid gemaakt tussen de schoolwereld – de schoolse ruimte en een 
schoolse tijd – en de wereld buiten de school.
De wetgever legitimeert dit isolement vanuit hygiënische en didacti-
sche motieven. De eis om een doordachte keuze te maken met betrek-
king tot de inplanting van het schoolgebouw is een even fundamente-
le stap in het ontstaan van de scholenbouwwetgeving, maar het is ook 
een architecturale of stedenbouwkundige beslissing. Het is een beslis-
sing die een ruimtelijke component bezit.
De Duitse historicus Hermann Lange, die de ontwikkeling van het 
schoolgebouw en het schoolprogramma heeft bestudeerd, stelde dat 
het schoolgebouw sinds de late middeleeuwen tot de vroege moder-
niteit steevast met de onderwijzerswoning (het schoolhuis) wordt 
vereenzelvigd. Men begint in Duitsland pas over het schoolgebouw te 
spreken in de loop van de zestiende, zeventiende eeuw. Voor de zes-
tiende eeuw werd er geen verschil gemaakt tussen de school en de wo-
ning van de Meester; en we kunnen in de Belgische wetteksten lezen 
dat ook in het België van begin negentiende eeuw dit onderscheid tus-
sen de school en het huis nauwelijks aanwezig was. Het schoolgebouw 
was eigendom van de Meester. Als rechtspersoon en eigenaar van zijn 
huis, op zijn territorium, is de schoolmeester, juridisch beschouwd, 
heer en meester. Hij besliste wat er in de gebouwen moest gebeuren. 
Hij stond in voor beloningen en straffen. Hij werd echter eveneens als 
verantwoordelijke aangesproken als er iets met de leerlingen verkeerd 
liep of indien zijn leerlingen buiten zijn weten om iets verkeerd deden. 
Alleen de leraar kon als heerser, hoeder en huisvader, aansprakelijk 
worden gesteld. Binnen zijn huis golden zijn regels. De school, het 
huis en de huishouding en de figuur van de meester waren in juridi-
sche zin hetzelfde. 
Maar ook de relatie tussen buiten en binnen is meer ambivalent. 
Wanneer we platen bekijken die de vroeg negentiende-eeuwse dorps-
school afbeelden, zien we dat noch de ruimte van de school, noch de 
instelling zijn afgescheiden van de omgeving waarin ze zijn ingebed. 
Binnen en buiten lopen in elkaar over. Wanneer we enkele afbeeldin-
gen van dorpsscholen bekijken zien we dat het buiten in het interieur 
van de klas nadrukkelijk aanwezig is. We zien openstaande deuren en 
ramen, we zien allerhande doorkijken naar belendende lokalen, en 
natuurlijk ook altijd de ‘vrouw’ die als de verbeelding van het buiten 
het beeld bezet. In de platen zijn steevast enkele figuren afgebeeld die 
niet anders dan als ‘boodschappers’ kunnen worden ge¨ınterpreteerd: 





boodschappenmand, de poetsvrouw die in het lokaal aan het werk is 
of een personage met een cape dat net het lokaal binnenkomt terwijl 
de lessen bezig zijn.73 
De meester, de school en zijn huis belichaamden éénzelfde realiteit: ‘Seine Per-
son ist das Entscheidende und von ihr her werden Schule und Schulhaus 
gesehen.’ 74 Pas in de loop van de negentiende eeuw worden het huis 
en de school, het leven en werk van de onderwijzer juridisch genomen 
uit elkaar gehaald. Er ontstaat een nieuwe realiteit. Hermann Lange 
stelt dat men vanuit juridisch oogpunt pas een onderscheid begint te 
maken tussen het schoolgebeuren en het dagelijkse werk op het ogen-
blik dat er in de private gebouwen een plaats aan het schoolgebeuren 
wordt toegekend en bepaalde vertrekken Schulstube – schoolkamers 
– worden genoemd en andere niet.75 
In de teksten die tussen 1852 en 1875 verschenen zal men de school 
en de onderwijzerswoning stelselmatig en steeds nadrukkelijker uit 
elkaar trachten te halen. In de titels van de eerste wetteksten wordt 
de kwestie nog niet opgelost, maar de strijd wordt wel in de teksten 
zelf beslecht. Het is door de ontwikkelingen in de negentiende eeuw 
dat een eis uit 1932 ‘in de bij het plan gevoegde bestekken, dienen gansch 
afzonderlijke hoofdstukken gewijd te worden aan de schoollokalen en 
aan de lokalen die met het onderwijs geen uitstaans hebben’ 76 plausibel 
klinkt. De scheiding die wordt ge¨ınstalleerd, vormt de basis van de 
scholenbouwwetgeving. 
Maar laten we nu systematisch een aantal passages uit de wetteksten 
beschouwen. In 1842 wordt de organieke wet op het lager onderwijs 
uitgevaardigd. Vanaf deze eerste wettekst staat deze verhouding tus-
sen het private en publieke, tussen het woonhuis en het schoolgebouw 
op het spel. Een punt uit de wet stelt: 
‘Chaque commune du royaume est tenue d’avoir au 
moins une école primaire établie dans un local convena-
ble et pourvue du mobilier classique nécessaire; chaque 
73 – Zie het eerste hoofdstuk ‘Das schulhaus als van Hermann Langes uitgebreide werk over 
de scholenbouw in de vroege moderniteit. Lange Hermann (1967) Schulbau und Schulver-
fassung der frühen Neuzeit: Zur Entsehung und Problematik der modernen Schulwesens. 
Weinheim, Berlin / Beltz, pp.21-34 
74 – Lange (1967), o.c., p. 33
75 – Lange, (1967), o.c., p. 25
76 – M.K.W. (1968), p. 8
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commune doit, en outre, fournir à l’instituteur une habi-
tation ou une indemnité de logement.’ 77 
De tekst doet op twee punten een uitspraak. Enerzijds stelt de tekst 
dat elk gebouw waar er lager onderwijs wordt verstrekt, van een ge-
past lokaal moet worden voorzien, zonder dat er in de tekst al wordt 
gestipuleerd wat dit ‘local convenable’ precies inhoudt. Er wordt geen 
omschrijving gegeven van wat een geschikt lokaal zou kunnen zijn, er 
worden nog geen eisen gesteld met betrekking tot het aantal leerlin-
gen, de lichttoetreding, de grootte van het lokaal en de vorm. De enige 
voorwaarde is dat er schoolbanken moeten kunnen worden geplaatst, 
maar ook hier wordt er nog geen voorgeschreven opstelling voorop-
gesteld. In de tekst wordt wel een ruimte als klaslokaal bestemd. Dit 
aanduiden is tegelijkertijd een eerste verordening. Vanaf nu moeten 
lokale overheden, op het ogenblik dat ze door de centrale overheid 
worden gecontroleerd, kunnen aantonen dat ze over een geschikt lo-
kaal beschikken. Ze moeten in de gemeente een lokaal vrijmaken dat 
als klaslokaal functioneert. Er is in deze frase ook sprake van het huis-
vesten van de onderwijzer. 
De ambigue titel van de wettekst maakt al duidelijk dat de zuivere 
scheiding tussen de school en het huis, tussen het publieke en het pri-
vate domein zeker op het ogenblik van het uitvaardigen van de wet, nog 
niet voltooid is. ‘Il faut assurer aux communes les subsides nécessaires et 
prendre des mesures pour les amener à construire, aux moindres frais pos-
sibles, des bâtiments qui répondent entièrement à leur destination.’ 78 
[mijn cursivering] Blijkbaar is het in het midden van de negentiende 
eeuw niet abnormaal dat de gebouwen of de lokalen waarin het on-
derwijs plaatsvindt nog niet geheel op het schoolprogramma zijn 
afgestemd. 
In de circulaire van 1852 van de minister van Binnenlandse zaken aan 
de provinciegouverneurs staat het volgende: 
‘Il y a urgence, lorsqu’une maison d’école est insalubre, 
lorsqu’une commune se trouve dans l’impossibilité de se 
procurer, à titre gratuit ou par voie de location, un bâti-
ment convenable appartenant soit à la fabrique d’église, 
soit au bureau de bienfaisance ou à une fondation.’ 79
77 – MI (1842) in: MI (1852) 1
78 – MI (1852) 2
79 – M.I. (1852) 2
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Uit deze tekst blijkt dat de overheid zeker niet de enige was die onder-
wijslokalen ter beschikking stelde of onderwijs verstrekte, maar dat 
men hierbij vaak een beroep deed op private organisaties: de kerkfa-
briek, liefdadigheidsorganisaties en andere maatschappelijke groepe-
ringen. Zo verzorgde de lagere clerus in de negentiende eeuw en zelfs 
in de loop van de twintigste eeuw, tegen een vergoeding, het lager on-
derwijs waartoe de gemeente bij wet verplicht was. Er worden op dat 
moment schoollokalen gratis of tegen een huurprijs ter beschikking 
gesteld door de kerkfabriek, liefdadigheidskantoren of andere initia-
tiefnemers. Iets wat ook de gangbare procedure was aangezien er in 
Vlaanderen en België reeds een uitgebreid parochiaal scholennetwerk 
was opgericht en de wetgeving van 1842 toeliet dat gemeentes ook de 
bestaande scholen adopteerden en dus financieel ondersteunden. 
In het bijgevoegde programma met de instructies voor het bouwen van 
een nieuw schoolgebouw, wordt met betrekking tot de inplanting van 
het gebouw (§1. Emplacement) de koppeling tussen het schoolgebeu-
ren en de kerk expliciet gemotiveerd. Het schoolgebeuren was verbon-
den met het religieuze gebeuren, en het onderwijzend personeel was 
dubbel inzetbaar: 
‘La proximité de l’église facilitera aux élèves la fréquen-
tation de l’office divin et, à l’instituteur, l’exercice des 
fonctions accessoires de clerc, sacristain ou organiste, 
dont il peut être chargé.’ 80
Tegelijkertijd wordt duidelijk gemaakt dat, indien men de keuze heeft 
om zich los te maken van de kerk, deze beslissing veruit boven an-
dere keuzes te verkiezen is. De scheiding tussen de school en de kerk 
wordt hier nog gesuggereerd, maar tegelijkertijd zeer overtuigend 
beargumenteerd; 
‘Toutefois, les avantages de cette proximité ne peuvent 
balancer les inconvénients qui résulteraient du voisi-
nage trop rapproché du cimetière, qu’il importe d’éviter 
avant tout.’ 81
De aanwezigheid van een begraafplaats moet worden vermeden. De 
terreinen van kerken en kloosters liggen bijna altijd in de nabijheid 
van begraafplaatsen. De aanwezigheid van de begraafplaats was niet 
80 – MI (1852) 4
81 – MI (1852) 4
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de enige reden. Vaak behoorden de school en de onderwijzerswoning 
tot een grotere constellatie waartoe ook de parochiezaal en het dorps-
café, de pastorie en de woning van de burgemeester behoorden. Hoe-
wel de hygiënisten wellicht niet noodzakelijk een antiklerikale agenda 
hadden, wijst het appel om de school omwille van hygiënische rede-
nen op afzonderlijke plaatsen op te richten er toch op dat een nieuwe 
logica langzaam een andere, oudere opvatting vervangt.
In een tweede luik (§3 Mode de Construction) dat niet langer over de 
inplanting van het gebouw handelt, maar eerder over het gebouw zelf, 
zien we dat de scheiding tussen de school en het weefsel rondom ver-
der wordt doorgezet:
‘On pourra juger nécessaire de combiner dans certains 
cas, particulièrement dans les communes rurales, la 
Construction avec celle de la maison communale. Il 
pourra aussi être utile d’y joindre une habitation pour 
l’instituteur. Les adjonctions doivent être disposées 
de manière à ne nuire en rien aux convenances spéci-
ales de l’école. Chaque local aura son entrée séparée. 
Si le terrain est suffisant, il serait même à désirer que 
l’habitation de l’instituteur fût complètement isolée du 
local affecté aux élèves.’ 82
Het geniet dus niet alleen de voorkeur om het schoolgebouw uit de 
omgeving los te maken, maar zelfs het lokaal moet worden ge¨ısoleerd. 
De wetten uit 1876 kwamen tot stand tijdens de militante liberale re-
gering Frère-Oban. De uitbouw van het gemeentelijke onderwijsnet-
werk, samen met de wet van Humbeeck die het godsdienstonderwijs 
van het leerplan wou halen, heeft tot de eerste schoolstrijd geleid. Er 
lijken op het eerste zicht geen aanwijzingen te zijn dat de aard van de 
scholenbouwwetgeving verandert. Toch is ook de teneur van de wet-
teksten sterk door de tijdsgeest getekend. De scheiding waarvan reeds 
sprake was, wordt uitvergroot.
 
We zien dit duidelijk in de relatie tot de kerk. Het is niet langer de be-
doeling dat de gemeente een bestaande school zou adopteren. Zelfs 
integendeel. Het eerste artikel van een circulaire van 26 november 
1864 stelt: ‘Lorsqu’il est reconnu nécessaire de construire une nouvelle 
école, le premier point à examiner est celui de son emplacement.’ 83 
82 – MI (1852) 4
83 – MI (1876) 4
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Telkens opnieuw wordt dezelfde paradox als in de tekst van 1852 
opgevoerd:
‘L’école pour être fréquentée, doit être le moins éloignée 
possible des agglomérations de population qu’elle est 
destinée à desservir. Elle doit être au contraire, éloignée 
de tous établissements dont le voisinage serait, pour les 
enfants, une cause de désordre ou de distraction.’ 84 
De school moet omwille van de bereikbaarheid in het centrum liggen, 
maar er toch van worden afgezonderd. Daarna wordt een paragraaf ge-
wijd aan de eis van de gemeenten om terreinen te verwerven waarop 
de nieuwe school kan worden gerealiseerd. Maar in deze tekstpassage 
is alle aarzeling verdwenen. De school hoeft niet in het centrum te lig-
gen, maar mag in de periferie gelegen zijn, op voorwaarde dat de af-
stand tot de woningen niet te groot is. Er wordt van de voordelen van 
de nabijheid van de kerk niet langer gewag gemaakt. 
Er zijn natuurlijk ook andere dan ideologische motieven om een pro-
grammatische zuiverheid na te streven en dus de scheiding tussen het 
schoolgebeuren en andere programma’s te motiveren. De overheid 
heeft de taak op zich genomen om de kwaliteit van het schoolpatri-
monium aanzienlijk te verbeteren. Ze heeft dus een missie en maakt 
hiervoor middelen vrij: ‘Il est ouvert au Ministère de l’Intérieur un crédit 
extraordinaire et spéciale de vingt millions de francs (fr. 20,000,000), pour 
la construction et l’ameublement de maisons d’école.’ 85 Het is echter niet 
de staat zelf die bouwt, maar het zijn de gemeentes die van de overheid 
onder de vorm van een subsidie middelen ter beschikking krijgen om 
hun schoolpatrimonium uit te bouwen. 
Aangezien de overheid zelf niet als bouwheer tussenkomt, maar wel 
in het patrimonium investeert, dienen er controlemechanismen te 
worden ingebouwd waardoor de overheid kan weten of kan controle-
ren of haar geld goed werd besteed. Het kan immers niet de bedoeling 
zijn dat de extra middelen worden aangewend om scholen luxueus te 
decoreren. Dat kan natuurlijk, maar ‘le gouvernement décline formelle-
ment son intervention financière dans les dépenses de luxe, comme étant 
étrangères aux intérêts de l’enseignement’ 86 Alle extra’s, elke verspilling, 
zo stellen de teksten, zouden op kosten van de gemeente moeten ge-
beuren. De overheid kan alleen in nuttige zaken investeren. In de tekst 
84 – MI (1876) 4
85 – MI (1876) 1
86 – MI (1876) 4
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wordt dan ook een duidelijk onderscheid gemaakt tussen die zaken die 
noodzakelijk zijn voor het schoolgebeuren zoals ‘les dispositions intéri-
eures et l’ameublement des maisons d’écoles au point du vue de l’hygiène 
et de la pédagogie’ 87 en die zaken die als overtollige of overmatige luxe 
worden bestempeld: ‘Si certaines villes […] veulent donner à leurs écoles 
des dimensions ou une apparence plus ou moins monumentale, elles sont 
parfaitement en droit de le faire.’ 88 In dit geval is dit de verschijning of 
de monumentale vorm van een gebouw. De wetteksten argumenteren 
echter op geen enkele manier waarom monumentaliteit en verschij-
ningsvorm nutteloos zouden zijn of meer zouden kosten dan de zaken 
die ze wel als waardevol bestempelen.89 
Uiteindelijk is er nog een laatste aspect in de wetgeving dat onze aan-
dacht vraagt. Niet alleen de verspilling die moet worden tegengegaan, 
de overheid dient ook te voorkomen dat de middelen voor private ge-
deelten van de schoolwoning of voor een andere functie in het gebouw 
zouden worden aangewend. 
‘Certains bâtiments d’école, […] ont parfois une desti-
nation complexe, en ce sens qu’une ou plusieurs salles 
sont réservées aux réunions du conseil ou du collège 
échevinal, à la tenue des audiences du juge de paix, au 
dépôt d’archives, etc. Il est évident que l’extension don-
née aux constructions et parfois au terrain, dans le but 
d’en utiliser ainsi une partie pour des services étrangers 
à celui de l’instruction, ne saurait pas avoir pour effet de 
mettre à contribution les crédits de province et de l’état 
exclusivement destinés à favoriser le développement de 
l’enseignement primaires. Il importe donc que le mon-
tant de la dépense spéciale à faire dans le but indiqué ne 
soit point confondu dans l’ensemble du devis, qu’il soit 
indiqué séparément.’ 90 
87 – MI (1876) 4
88 – MI (1876) pp. 4-5
89 – De modelprojecten die bij het document zijn gevoegd, verbeelden niet langer het ideale 
schoolgebouw, maar ze worden een richtsnoer dat moet toelaten dat een commissie – de 
eerste stedenbouwkundige dienst – over het nieuwe gebouw kan oordelen: daarbij geeft de 
wet reeds aan wat nuttig is om in overweging te nemen – in casu: de inplanting, de vloerop-
pervlaktes, de technische voorzieningen – en datgene wat overbodig is: de esthetiek van het 
gebouw. Vanaf artikel 3 van de rondzendbrief uit 1864 wordt nauwkeurig beschreven hoe de 
commissie moet worden samengesteld waarop ze moeten letten en hoe de modelprojecten 
moeten worden gehanteerd. MI (1876) pp. 6-12
90 – MI (1876) 5
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Er moet eveneens een scherp programmatisch onderscheid worden 
gemaakt tussen de lokalen die voor het onderwijs zijn bestemd en an-
dere programmaonderdelen die deel uitmaken van de behuizing maar 
niet van het schoolgebeuren. Er zal een aantal controlemechanismen 
worden ingevoerd – standaardbestekken, typeplannen en ramingen – 
die controle moeten toelaten, en er worden mechanismen ingebouwd 
zodat de middelen zeker juist zouden worden besteed.
De scheiding tussen privaat en publiek, tussen de woning en de 
school, die reeds in aanzet aanwezig was in de wettekst van 1852, zet 
zich steeds verder door. De school verzelfstandigt steeds verder als in-
stelling; dit manifesteert zich zowel in de tijd als in de ruimte. Met het 
benoemen van de school als instelling dringt de wetgever binnen in 
de onderwijzerswoning – in het huishouden van de onderwijzer – en 
maakt een deel van het gebeuren tot een publieke zaak. Het school-
gebeuren wordt openbaar in de dubbele betekenis van het woord. Het 
wordt zichtbaar gemaakt (de inspecties kunnen het schoolgebeuren 
aan inspectie onderwerpen, het schoolgebeuren is immers een pu-
blieke zaak), maar het krijgt tevens een publiek belang (het onderwijs 
wordt het onderwerp van het politieke debat). 
De ‘zelfwerkzame’ politiek-juridische logica eigent zich de problema-
tiek van het schoolgebeuren toe door deze op een heldere manier te 
benoemen en deze zo af te scheiden van omstandigheden die institu-
tioneel beschouwd niet als deel van de school gelden. In deze tweede 
(private) ruimte moet door de overheid dan ook niet langer – of niet 
in dezelfde mate – worden ge¨ınvesteerd. In de loop van de twintigste 
eeuw wordt de scheiding tussen de onderwijzerswoning en de school 
definitief ge¨ınstalleerd. Er wordt een onderscheid gemaakt tussen 
de school en alle niet-schoolse instellingen die aan de school zijn 
aangehaakt.
1.2 Beschrijving van het programma, 
 bij wijze van verordening
Er kan pas sprake zijn van een ‘geschikt’ schoollokaal als men precies 
weet wat er in dit lokaal dient te gebeuren. Zonder dat het programma 
bepaald is, kan er ook geen oordeel worden uitgesproken over mate-
riële geschiktheid van de ruimte, de aanpassingen die moeten gebeu-
ren en de condities die moeten worden gecreëerd opdat het schoolge-
beuren in optimale condities zou verlopen. Een locatie verkrijgt zijn 
betekenis pas in de situaties die er zich ontplooien. Wanneer men in 
de organieke wetgeving stelt dat elke gemeente, minstens over een 
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geschikt lokaal – local convenable – moet beschikken, waar ook het 
noodzakelijke meubilair kan worden opgesteld – pourvu du mobilier 
classique nécessaire betekent dit noodzakelijkerwijs dat men weet wel-
ke lokalen geschikt en welke niet geschikt zijn. Het gepaste klaslokaal 
met het passende meubilair onderscheidt zich van de onaangepaste 
schoollokalen. De scholenbouwwetgeving is pas relevant en effectief 
wanneer ook het onderscheid tussen geschikte en ongeschikte loka-
len gemaakt kan worden.
1.2.1 De onaangepaste klas als literair motief Er zijn altijd scholen die niet 
met de ideale situatie corresponderen. De leerkrachten zijn niet of 
niet voldoende geschoold. De lessen zijn niet goed georganiseerd. Het 
lesmateriaal is hopeloos verouderd. Om deze wantoestanden te laten 
zien, worden er ook in de negentiende en twintigste eeuw verhalen ver-
teld waarin alles wat in een school verkeerd kan lopen, verkeerd loopt. 
Het tafereel is een manier om verontwaardiging op te wekken en tege-
lijkertijd een beeld voor te houden. 
We reproduceren hier drie passages uit drie zeer verschillende perio-
des, waaruit, met kleine verschuivingen, eenzelfde klaagzang blijkt.
In een artikel uit het liberale onderwijzerblad Le progrès van juli 1867, 
wordt het volgende verhaal verteld: 
 
‘Wie zou het geloven! Onlangs ging ik één mijner ambtge-
noten bezoeken. We spraken als naar gewoonte van on-
derwijs, opvoeding en uiteindelijk ook van scholen. “De 
mijne,” riep mijn vriend met bitteren lach uit, “ô dat is 
een mooi gebouw!” Hij leidde mij er henen. Mijn hemel 
wat was me dat. […] Verbeeldt u eene soort van kamer, 
zoo iets van negen meters lang, zeven breed en drij en een 
half hoog met eenen ongelijken plankenvloer, zoo versle-
ten dat men er met den voet doortrapt. […] Ziet gij die 
kleine schepselkens daar al zitten, half in het donker, op-
een getast als haringen in een ton, in het gure jaargetijde 
blootgesteld aan den regen en den smeltende sneeuw, 
die door het vervallen dak druipen, allen bibberend van 
de koude. […] Dit is niet alles! Langs den blinden muur 
staat er eene houten stelling, voor vioolspelers, want 
het is eene danszaal. Langs de tegenovergestelde zijde is 
eene dubbele deur, die ingang geeft tot eene plaats waar 
men herberg houdt. Niet zelden gebeurt het, gelijk mijne 
collega zegde, dat eenige losbollen daar komen schin-
ken, klinken, drinken en zedeloze liedjes zingen. Denkt 
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eens welken indruk dit getier op de leerlingen moet te-
weeg brengen, en hoe aangenaam het moet zijn daar te 
onderwijzen.’ 91 
Hoe kan een gebouw waar vorming van kinderen vooropstaat, in zo’n 
vervuilde omgeving plaatsvinden? Is het liederlijke leven van het café 
en de danszaal niet in alles de antipode van het leven op school? Met 
behulp van een nauwkeurig georchestreerde anekdote wordt de schei-
ding tussen het schoolsysteem en de omgeving waarin de school ook 
altijd is ingebed, gemotiveerd. In een andere context, waar telkens ana-
loge verhalen worden verteld, wordt met behulp van deze levendige en 
schrikwekkende taferelen de eis tot onderwijsvernieuwing kracht bij-
gezet. Zo vermeldt een vulgariserend voorlichtingsboek uit 1914: 
 
‘Op ’t oogenblik dat het schoolgaan een plicht zal wor-
den, dringt dit aan den Staat de verbinding op dat deze, 
die hij dwingt onderwezen te worden, in zijne ontwik-
keling niet gekrenkt worde. Immers werpen wij eenen 
oogslag op den toestand van vele tegenwoordige scholen 
met hunne sombere muren, met hunne modderige naak-
te speelplaats. De wanden zijn vuil, niet een lauwrier 
wast er op en geen welriekend roosje verblijdt het leven; 
integendeel, ‘t is een verpest atmospheer die de lucht be-
smeurt. Waarlijk het verblijf is er ver van aangenaam! En 
binnen in de scholen: overbevolking, bestoven en vette 
wanden, oude en niet geschikte meubelen, die aan de on-
derwijzers en leerlingen tot pijnbanken dienen. De vloer 
ofwel gespleten ofwel met oneffen grond is met zand en 
modder bevuild. Het licht te sterk of te flauw of ook nog 
zeer onregelmatig verdeeld! Armtierige kachels die de 
lucht ’s winters met stof, koolzuur en rook onadembaar 
maken. Wat zal ik zeggen van het water? Weinige scholen 
hebben kranen of waschplaatsen en nog min is ’t water 
geschikt om te drinken, want het is dikwijls met de ge-
makken en modderpoelen van den koer in betrekking. 
Hoe zal men de kinderen zoo de reinheid leeren kennen 
als men ze van het weldoende vocht doet schuwen en ze 
met vuile handen enz. ter school laat gaan.’ 92 
91 – Zie: Le progrès, juli 1987, zoals geciteerd in A. Sluys (1912). Geschiedenis van het on-
derwijs in de drie graden in België tijdens de Fransche overheersching en onder de regeering 
van Willem I. Gent: Siffer, p. 11
92 – Anton Vermeulen (1914) Een practische gezondheidsleer voor ‘t volk van alle standen: 
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Voor de dokters en hygiënisten is de gepaste school vooreerst de reine, 
propere, goed onderhouden school. Hoe kunnen kinderen netheid 
leren zijn als de omgeving waarin ze worden gehuisvest vuil en onder-
komen is? 
En tenslotte citeer ik deze passage uit de klassieke polemische school-
roman ‘Een dag als een Ander’ van Julien Weverbergh uit 1965: 
‘Onze meeste scholen wedijveren in lelijkheid. Het zijn 
plompe gebouwen in nationale Boomse baksteen. De ste-
nen pellen. In de scheurtjes woekeren korstmossen. Over-
vloedig gebruik van gekapt arduin in de omlijstingen van 
deze nissen, deuren en ramen, maakt deze gevels zwaar. 
De ramen die op de straten uitkijken zijn zeer klein. Zij 
zitten hoog. De verf bladdert en de ruiten zitten onder 
dikke lagen stof en vuil. Die gebouwen hebben de kwaal 
van al onze officiële gebouwen: zij zijn niet aantrekkelijk, 
geeuwen verveling en kilheid. Van binnen zijn die gebou-
wen al even lusteloos. De daken lekken, de vloeren zitten 
vol losse tegels, de centrale verwarming is dikwijls in re-
paratie. Het sanitair is van vervuild wit porselein; het is 
groezelig geel geworden. Het is voortdurend verstopt en 
het stinkt. De klaslokalen zijn ofwel reusachtig groot, of 
onmogelijk klein. De muren zijn afgrijselijk geschilderd. 
Tegen de wanden van de gangen en overlopen hangen 
kleurloze foto’s van nationale gebouwen waar niemand 
naar kijkt. De gangen zijn smal. Trappen, overlopen en 
duistere hoeken verhevigen nog de trieste indruk. De ge-
bouwen zijn ontworpen door architekten die niet infor-
meerden naar de specifieke behoeften van een school. Zij 
ontwierpen onderwijsfabrieken. Haast geen enkele van 
al deze scholen beschikt over voldoende ruimte voor de 
ingeschreven leerlingen. Men geeft les in kelders, in gan-
gen, op zolders, in wasplaatsen, in keukens.’ 93
Bovenstaande tekstpassages stellen scherp waar het de onderwijsher-
vormers in de verschillende periodes om te doen was en ze laten zien 
op welke manier de modelprojecten kunnen begrepen worden.94 
kinderhygiëne, schoolhygiëne, nijverheidshygiëne, bestuurlijke hygiëne. Gent: Siffer, p. 35
93 – Julien Weverbergh (1971) Een dag als een ander Manteau, derde druk [eerste druk 
1965], pp. 35-36
94 – Onderstaande paragraaf is gebaseerd op de inleiding van de paragraaf over het ontstaan 
van het leerplan in 1880. Zie: Depaepe, e.a., (1999), o.c. pp. 57-87. De paragraaf met be-
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Tegenover een karikatuur van de oude school wordt ‘de nieuwe school’ 
geplaatst. De voormalige, onwetende en brute meester, is nu een gedi-
plomeerde onderwijzer geworden. Waar vroeger de kinderen aan hun 
lot werden overgelaten, worden nu de nieuwste didactische inzichten 
door hem toegepast. Via het leergesprek en het aanschouwelijkheids-
onderwijs worden kinderen met didactische platen en naar het voor-
beeld van de ontwikkelde leraar in de kennis en wijsheid van de we-
reld ingewijd. De terreur van weleer, en de verveling en aversie waarin 
deze onvermijdelijk moest resulteren, heeft plaatsgemaakt voor de-
vote aandacht en concentratie. Tegenover de onaangepaste ruimte uit 
donkere tijden waar het onderwijs ondanks alles moest plaatsvinden, 
wordt de verlichte ruimte gepresenteerd. Een helder geordend ge-
bouw met ruime, goed verlichte en verluchte klaslokalen: het aange-
paste schoolgebouw. 
De verschillende tekstfragmenten zijn uiteraard polemisch van aard. 
Ze bespelen overduidelijk een aantal gevoeligheden die ook bij het 
grote publiek leven. We ontwaren in de fragmenten steeds opnieuw de 
context waarin ze verschenen. In 1867 was de wet Van Humbeeck nog 
niet uitgevaardigd. Dit betekende dat gemeenten nog niet noodzake-
lijk een gemeenteschool dienden te bezitten, maar dat ze ook bestaan-
de scholen konden adopteren. Vele van deze schoolgebouwen waren 
eigendom van de kerkfabriek en maakten deel uit van de parochiale 
of gemeentelijke infrastructuur. De schoollokalen werden niet enkel 
gebruikt om les te geven, maar evengoed als feestzaal, als gemeente-
raadzaal, als repetitieruimte voor de plaatselijke fanfare en toneelver-
eniging. Er werd in de lokalen niet alleen onderwezen, maar ’s avonds 
en ’s nachts dienden ze vaak voor heel andere doeleinden. Het is een 
vorm van vermenging tussen het schoolse en het werkelijke leven die 
men in de tweede helft van de negentiende eeuw met alle kracht zal 
bestrijden. 
In het tweede tekstfragment zien we een paradigmaverschuiving. De 
teneur van de beschrijving is min of meer dezelfde, maar nu is het niet 
de inplanting die de auteur zorgen baart, maar vooral de materiële 
omgeving. Het voorlichtingsboek uit 1914 werd gepubliceerd op het 
ogenblik dat de schoolplicht zal worden doorgevoerd. Ondertussen 
werden massaal nieuwe aangepaste schoolgebouwen opgericht waar-
in de scheiding tussen de private en de openbare sfeer was gevrijwaard. 
We zien dat de auteurs nu de omgeving zelf viseren en er voor pleiten 
trekking tot de institutionalisering van het schoolse handelen is volledig op deze secundaire 
bron gebaseerd, maar wordt bevestigd in andere geschriften die gelijkaardige conclusies ma-
ken. De analyse van onderwijskundige periodieken of de periodieken waarin de leden van de 
Ligue de l’Enseignement publiceerden, viel buiten het bestek van deze scriptie. 
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deze met veel zorg voor hun functie uit te rusten. De speelplaats moet 
worden verhard zodat er geen vuil, modder en stof kunnen worden 
binnengebracht. De lokalen moeten goed worden verlicht en verlucht. 
Er dienen sanitaire installaties te worden ge¨ınstalleerd zodat de kin-
deren naar het toilet kunnen gaan en hun handen kunnen wassen. 
In het laatste fragment wordt de wereldvreemde architect opgevoerd 
die niet weet wat een school is. Het schoolgebouw is triest, lelijk, 
plomp, kleurloos. Het coloriet varieert van geelachtig naar grijs. Alle 
ruimten zijn ofwel te groot, te breed, te hoog, ofwel te smal en te klein 
waardoor de gebouwen allerminst aan de noden van de school en, zo 
lezen we impliciet, aan de leefwereld van het kind zijn aangepast. Door 
een reeks van de problemen aan te wijzen, door de gebreken op deze 
manier in een verhaal op te lijsten worden tegelijkertijd een aantal 
mogelijke oplossingen aangereikt.95 In de beschrijving van de onaan-
gepaste school, maakt de auteur zich bijna altijd een voorstelling van 
wat de gepaste school zou kunnen zijn.
1.2.2 De ontwikkeling van modelleerprogramma’s Laten we eerst de ont-
wikkeling van het schoolprogramma zelf bekijken. Want net zoals de 
ruimte worden ook de schoolse handelingen geprogrammeerd. De 
historicus Marc Depaepe heeft deze overgang als de overgang van cha-
os naar de orde gekarakteriseerd waarbij er vooral op de rationalisatie 
van de ‘schoolse tijd’ werd toegezien. Het schoolse gebeuren wordt 
net als het schoolgebouw in een uniform keurslijf gedwongen, in een 
‘programme unique, simple, complet, bien défini, applicable partout, à la 
campagne comme à la ville’: bijvoorbeeld onder de vorm van het eerste 
officiële leerplan.96 Het eerste centrale leerplan voor het (openbaar) 
onderwijs werd in België uitgevaardigd op 20 juli 1880. Het was van 
liberale strekking en was (voornamelijk) van de hand van de directeur-
generaal van het lager onderwijs, A. J. Greimans.97 
Net zoals de scholenbouw wordt het onderwijs vanaf het midden van 
de negentiende eeuw gerationaliseerd. De minimale leerinhoud wordt 
vastgelegd en daarmee onderscheiden van kennis die minder belang-
rijk is. Het is hierbij opmerkelijk dat men enerzijds niet helemaal 
95 – In tegenstelling tot de geschilderde taferelen kennen deze teksten een duidelijker tem-
poreel verloop, waardoor ze vaak een intrige bevatten en er dus bijna automatisch een argu-
ment wordt gemaakt. Paul Ricoeur (1983) Temps et Récit. Paris: Editions du Seuil
96 – Rapport triennal, 1878-1880-1881, CCXLIX
97 – Voor een bekopte versie van het ontstaan van het eerste officiële leerplan Marc De-
paepe, e.a.(1998) L’enseignement primaire in: Grootaers D. (ed.) Histoire de l’Enseignement 
en Belgique Brussel, p. 160 
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afstand neemt van het moraliserende onderwijs en toch de feitelijke 
kennisverwerving – van de taal, de wiskunde en de natuurwetenschap-
pen – stevig weet te verankeren en dit in de verschillende onderwijs-
netten.98 Het leerproces wordt nauwkeurig opgebouwd: men leert 
eerst letters, dan woorden, om uiteindelijk zinnen te maken. Bij het te-
kenen start men van een punt, dan leert men lijnen trekken, tot er met 
vlakken en volumes wordt gewerkt. De kennis wordt netjes geordend. 
De kennis wordt opgedeeld in disciplines, vakgebieden, afdelingen en 
graden. Men stelt bepaalde doelstellingen voorop, men formuleert pe-
dagogische directieven en eindtermen. Uiteindelijk zal de onderwijzer 
via een gerichte evaluatie, via het examen, de verworven kennis kun-
nen controleren. 
 
Het opstellen van het leerplan, het onderwijsprogramma, de professionalise-
ring van de onderwijzer, het voorschrijven van kennisinhouden zijn 
alle zaken die de overdracht tussen meester en discipel formaliseren 
en ze tot een schoolse handeling maken waardoor de meer informe-
le situaties worden ge¨ınstitutionaliseerd. De officiële documenten 
scheppen een kader waarbinnen de scholing vanaf dan moet en zal 
plaatsgrijpen. Het schoolprogramma wordt gerationaliseerd en zo 
wordt de wettelijke basis van het onderwijssysteem gelegd.99
De onderwijsvernieuwingen die in de negentiende eeuw worden door-
gevoerd, zijn meer dan enkel een pedagogische vernieuwing. Een pas-
sage uit de ministeriële omzendbrief van de ultraliberale onderwijs-
minister Van Humbeeck die er het leerplan van 1880 presenteert, is in 
dit verband uiterst betekenisvol. De kinderen zouden gebruik kunnen 
maken van ‘tous les cours de l’école, les récréations, les jeux, les prome-
nades, les mille incidents de la vie scolaire, pour éclairer la conscience 
des élèves, pour fortifier les bons penchants et affaiblir les mauvais, pour 
98 – Art. 6 van de organieke wet van 1842 omschrijft de minimum leerinhoud als volgt: 
‘L’instruction primaire comprend nécessairement l’enseignement de la religion et de la mo-
rale, la lecture, l’écriture, le système légal des poids et des mesures, les éléments de la 
langue française, flamande ou allemande.’ Naast het feit dat het godsdienstonderricht facul-
tatief karakter had, werden de leerplichtvakken in de onderwijswet van 1879 verdubbeld: ook 
aardrijkskunde, tekenen, vormleer, begrippen van de natuurwetenschappen, geschiedenis 
van België, gymnastiek, zang en naaldwerk voor de meisjes werden geprogrammeerd. Zie 
Depaepe, e.a. (1999), o.c., p. 62
99 – Wij gaan hier niet verder in op de macropolitieke ontwikkeling van het onderwijs in 
Vlaanderen, omdat het pedagogische aspect strikt gezien niet tot het doctoraatsonderwerp 
behoort. Het spreekt voor zich dat ontwikkeling met betrekking tot het onderwijsprogramma 
niet van de ontwikkeling van de architectuur kan worden losgemaakt. Zie in dit verband 
hoofdstuk 6
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exercer et cultiver la volonté dans ses applications du bien.’ 100 De passage 
hoort bij het omstreden voorstel van de onderwijsminister met betrek-
king tot het afschaffen van de godsdienstlessen en dus bij zijn plei-
dooi om de verstandelijke opvoeding op te voeren ten voordele van de 
morele vorming. Maar uit deze passsage blijkt geenszins dat morele 
vorming niet langer deel uitmaakte van het schoolse gebeuren.101 Eer-
der integendeel. Moraal moest niet langer rechtstreeks via stichtende 
zedenlessen tot kinderen worden gebracht, maar de ganse school en 
het ganse schoolgebeuren zouden van deugdelijkheid en morele supe-
rioriteit moeten getuigen. Zo zou een kind niet alleen uit een ‘les’ leren 
wat goed is; maar zowel in de klas als in het spel, zowel op de speel-
plaats, in een vestiaire, als op het toilet, ondervinden wat het ‘goede le-
ven’ is en niet door moraliserende vertelsels die losgesneden zijn van 
het ‘werkelijke leven’.102
1.2.3 De school als totaalomgeving In de modelplannen staat het schoollo-
kaal keer op keer centraal. In de plancompositie is het duidelijk los-
gemaakt van de andere delen van het gebouw. Het lijkt alsof de teke-
ning omheen deze centrale ruimte is opgebouwd. Het is niet het huis 
van de onderwijzer waarin een ruimte is vrijgemaakt om als school te 
dienen. Het gebouwenconglomeraat moet worden beschouwd als een 
‘klasvertrek’ waaraan andere functies worden gehaakt. De scheiding 
tussen het klaslokaal en de buitenwereld wordt geradicaliseerd. De 
private vertrekken van de onderwijzer liggen afgescheiden, vaak op 
een verdieping die via een afzonderlijke trap, of via een aparte toegang 
moet worden betreden.
Maar welke materiële omgeving heeft men nu voor ogen? Vanaf de 
eerste publicatie die exclusief over de scholenbouw handelde, werd er 
een uitgebreid ‘programma’ toegevoegd waarin zeer nauwkeurig werd 
omschreven welke aandachtspunten de gemeente als bouwheer en de 
architect in acht moest nemen. De structuur van deze ‘eerste intentie-
verklaring’ wordt in de volgende publicaties mits minuscule wijzingen 
en inhoudelijke verfijningen, telkens min of meer overgenomen. 
100 – Rapport triennal, 1878-1880-1881, CCLIII
101 – Over de morele opvoeding, Depaepe, e.a. (1999), o.c., pp. 59-61
102 – Dit is een eigen parafrase naar: Ibidem, CCLIII
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(1852)
Modelplannen arch. W. Jansens
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De inhoudsopgave vertelt reeds wat men met dit programma uit 1852 
beoogt:
‘Les règles à observer embrassent:
L’emplacement;
L’exposition et l’étendue du terrain et des bâtiments;
Le mode de construction de l’école et ses annexes;
L’aspect extérieur;
La distribution intérieure; la division des sexes; la divi-
sion des classes;
Les dimensions des salles à raison du nombre des 
élèves;
La distribution de la lumière, les ouvertures, portes et 
fenêtres;
La ventilation, le chauffage;
Les lieux d’aisance, lavoirs, vestiaires et autres 
dépendances;
L’arrangement et l’ameublement des salles, la disposi-
tion des bancs et pupitres.’ 103
Uit de inhoudsopgave van de modelprogramma’s blijkt dat men bij 
het ontwerp van de school alles bepaalt. Men beschouwt de school 
als een omgeving waar alles op zijn functie moet zijn bedacht en waar 
alles zijn plaats heeft. De school wordt uit een aantal vaste compo-
nenten opgebouwd: de klassen waar de meeste aandacht wordt aan 
besteed, de woning van de onderwijzer of de conciërge, de al dan niet 
overdekte buitenruimte (préau), de vestiaire, de specifieke vakloka-
len zoals de bibliotheek, het schoolmuseum, de tekenklas en de mu-
ziekklas, … Maar zelfs aan afzonderlijke elementen zoals de urinoirs, 
de deuren en de schoolpoort, de vensters, de gordijnen en trappen, en 
scheidingswanden die tussen de leerlingen worden opgesteld wordt 
bijzonder veel aandacht besteed.104 
In de studie van Felix Narjoux gelden de afbeeldingen van ordelijke 
klaslokalen als het tegendeel van de donkere en wanordelijke klaslo-
kalen uit de verouderde dorpsschool. Ze suggereren een ‘orde’ die de 
oude dorpsscholen zouden ontberen. Op de plannen zien we dat er 
telkens vestiaires zijn voorzien waar de groepen kinderen hun jassen 
achterlaten en schorten aantrekken, zodat ze zich niet in de klasruim-
te moeten omkleden. De ramen bevinden zich op 2m70 hoog, zodat 
niemand de lokalen kan binnenkijken. Er is niets dat de schoolse orde 
103 – MI (1852), 4
104 – Narjoux, o.c., pp. 40-105
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kan verstoren. De toiletten bevinden zich buiten. Alle activiteiten die 
tot hilariteit of onwelvoeglijkheden aanleiding zouden kunnen geven, 
worden resoluut uit het lokaal geweerd. Wanneer de aandacht van de 
kinderen alsnog zou worden afgeleid, indien de leerkracht bijvoor-
beeld toch niet boeiend weet les te geven, dan moeten de kinderen 
maar de ogen naar het plafond of de zijwanden richten. Dan worden 
ze betoverd door het didactische materiaal dat de wanden decoreert 
en naar de laatste pedagogische principes van het aanschouwelijk-
heidsonderricht zijn gemodelleerd. Zelfs bij verstrooiing of verveling 
blijft de decoratie – de prominente aanwezigheid van het kruisbeeld, 
de staatsiefoto’s van het vorstenpaar, de didactische prenten en de 
landkaart – vormend. 
De lokalen zijn niet te klein, maar ook niet buitenmaats. (à raison du 
nombre des élèves). De klassen kunnen niet voor andere doeleinden wor-
den gebruikt. Vaak bezetten de schoolbanken de volledige vloer, terwijl 
de wanden volledig met didactische platen zijn behangen waardoor er 
geen ruimte rest om andere meubels neer te zetten. Er is geen plaats 
voor rommel, geen extra opbergruimten of legplanken waarop prullaria 
kunnen worden opgestapeld. Alles wat aan het ‘huis’ van de meester en 
aan de huiselijke sfeer zou kunnen herinneren, wordt nadrukkelijk ge-
weerd. Alles staat in het teken van het schoolgebeuren en de didactiek.
In de wetteksten wordt de school als een totaalomgeving beschreven. 
Alles is bepaald: de plaats waar de school moet worden ingeplant, het 
terrein en de grootte van de terreinen waarop de school is gelegen en 
de condities waaraan dit terrein moet voldoen, het uitzicht dat het 
gebouw moet hebben, de manier waarop de distributie gebeurt en 
het interieur dat compositorisch is opgebouwd. De tekst schrijft voor 
welke technische voorzieningen er dienen te zijn. De wetteksten zeg-
gen hoe het meubilair moet worden opgesteld en met welke platen de 
wanden zijn gedecoreerd. Er is zelfs bepaald in welke kleur de lokalen 
moeten worden geschilderd:
‘A part les bancs, pupitres, etc., dont il vient d’être parlé, 
les objets indispensables dans une école bien organisée 
sont:
1°Un christ de certaine grandeur ou un tableau repré-
sentant Jésus-Christ bénissant les enfants;
2° Une armoire;
3° Deux planches noires; une des planches aura 1 mètre 
de haut sur 1 ½ mètre de large; l’autre, plus grande, pré-
sentera d’un côté des portées de musique, de l’autre des 
lignes auxiliaires pour la calligraphie;
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4° Un poêle de grandeur convenable (système Peclet);
5° Une collection de poids et mesures (système 
métrique);
6° Une collection de tableaux propres à rendre 
l’enseignement intuitif;
7° Les cartes nécessaires pour l’enseignement de la géo-
graphie du pays;
8° Des cadres pour afficher le programme des leçons et le 
règlement de l’école
La peinture ou le badigeonnage des salles d’école doit 
être de couleur claire, tirant de préférence sur le bleu, le 
vert ou le jaune; le blanc mat sera évité.’ 105 
We zien dat er een connectie wordt gemaakt tussen de materiële om-
geving van de school en de leerplannen. Indien men zeer precies weet 
op welke manier men de leerstof dient aan te brengen of hoe men de 
aandacht vasthoudt (de didactiek), indien men weet op welke manier 
men zich lichamelijk het beste kan gedragen (hygiëne), kan men ook 
zeer precies omschrijven – en bepalen – op welke manier het gebouw 
dient te worden uitgerust. Het negentiende-eeuwse schoolgebouw, 
of beter het negenitende eeuwse klaslokaal uit de scholenbouwvoor-
schriften, is exact op zijn programma afgestemd. De school wordt be-
dacht als onderwijsapparaat.106
1.3 De metrische objectivering en de normalisatie 
De scholenbouwwetgeving laat zich echter niet helemaal vanuit de 
teksten en het modelprogramma verklaren. In dit verband verwijzen 
we naar de tweede paragraaf van het modelprogramma waar de terrei-
nen waarop het schoolgebouw is gelegen, nader worden omschreven. 
De openingszin zet de toon: ‘L’étendue du terrain et des bâtiments sera 
en rapport avec leur destination.’ 107 De omvang van het terrein dient in 
overeenstemming te zijn tot zijn bestemming. Maar waarom spreekt 
men over de omvang van het terrein? En wat betekent hier ‘en rapport 
avec leur destination’? Uit de zin zelf kan niet worden afgeleid wanneer 
een terrein met zijn bestemming in overeenstemming is. Wanneer 
men geen andere referentie heeft, kan bovenstaande zin niet begre-
pen worden. De uitspraak kan zelfs niet als ge¨ısoleerde tekst functio-
105 – MI (1852) 7
106 – Zie: T. Vanmeirhaeghe (2006) ‘De school als apparaat. Een kleine geschiedenis van het 
Belgische schooltraktaat.’ In: M. Van Den Driessche, B. Verschaffel (2006) o.c., pp. 62-95 
107 – MI (1852) 4
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neren. De uitspraak heeft weliswaar het statuut van een verordening, 
maar omdat hij uiteindelijk nog te veel interpretatie toelaat, is deze 
niet krachtig genoeg om als voorschrift te kunnen werken. Het is nog 
geen norm.
Na bovenstaande zin volgen nog een aantal analoge, beschrijvende 
richtlijnen: bijvoorbeeld betreffende de oriëntatie van de schoolge-
bouwen waarbij de vensters bij voorkeur naar het zuid-oosten en het 
noord-westen worden georiënteerd, richtlijnen betreffende de schei-
ding van de seksen of over de noodzaak om een groententuin voor de 
onderwijzer te voorzien. Maar één zin valt op: ‘La dimension des préaux 
peut être calculée à raison de 3 mètres de superficie par élève.’ 108 Het is 
de enige zin die op een directe manier met de openingszin in verband 
staat. De zin in het midden van de paragraaf verklaart waarom er zo-
wel in de titel van de paragraaf, als in haar eerste zin wordt gesproken 
over de ‘L’étendue du terrain’. De regel legt éénduidig vast wanneer het 
beschikbare terrein met zijn bestemming in overeenstemming is. De 
frase biedt houvast. Het aantal leerlingen kan worden geteld, de op-
pervlakte kan worden gemeten, en de verhouding tussen beiden is be-
cijferbaar. Het is dus een richtlijn die wel verifieerbaar is. Meer dan 
alle andere bepalingen en verordeningen is deze regel maatbepalend. 
Hoewel richtlijnen met betrekking tot de oriëntatie, de lichtinval en de 
materiaalkeuze natuurlijk ook vertellen wanneer een terrein geschikt 
is, is het pas met verifieerbare maateenheid van drie vierkante meter 
per leerling dat er effectief een sleutel wordt aangereikt om over de ge-
schiktheid van de schoolterreinen te oordelen. Een maat is een maat. 
Maten kunnen éénduidig worden vastgelegd en eveneens ondubbel-
zinnig worden nagemeten. Daarenboven behoeft de zin ‘La dimension 
des préaux peut être calculée à raison de 3 mètres de superficie par élève’ 
in tegenstelling tot ‘L’étendue du terrain et des bâtiments sera en rapport 
avec leur destination’ nauwelijks extra uitleg. De zin kan probleemloos 
functioneren in een andere omgeving dan de context van het model-
programma. Het is door de geometrische bepaaldheid van dergelijke 
frasen dat de wetten als normen beginnen te werken. 
Normen en wetten kunnen nooit singuliere vragen en verlangens in beschou-
wing nemen. In de scholenbouwwetten moet onontkoombaar abstrac-
tie worden gemaakt van de context en de omgeving waarin schoolge-
bouwen worden gerealiseerd: de lokale eigenschappen van een land-
schap, de specificiteit van het bestaande patrimonium, de specifieke 
behoeften van een lokale bouwheer. In tegenstelling tot teksten die 
108 – MI (1852) 4
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bijvoorbeeld een verbeeldend, beschrijvend of representatief karakter 
kunnen hebben, kunnen wetten, normen en voorschriften niet wor-
den losgemaakt van de daadkracht waarmee ze moeten gehanteerd 
en de realiteit waarop ze van toepassing dienen te zijn. Wetten zijn a 
priori affirmatief – bekrachtigend – en performatief – uitvoerend. Het 
belang en de betekenis van een voorschrift worden niet afgewogen aan 
de hand van de vorm die het voorschrift aanneemt, maar in de mate 
waarop het effectief worden gebruikt. Regels die niets veranderen en 
voorschriften die geen algemeen karakter hebben, zijn zinloos. Een 
wet die niet kan worden bekrachtigd, is ineffectief als wet.109 Hetzelfde 
geldt in zekere zin voor de normen en maten die aan gebouwen wor-
den opgedrongen. 
De normering en normalisatie die de scholenbouw kenmerken, veroorzaken 
dan ook een belangrijke verschuiving in het denken over architectuur 
en het werk van de architect. De scholenbouwwetgevingen kunnen 
enkel maar bestaan door verregaande controle uit te oefenen over de 
bouwpraktijk. We zagen dat de scholenbouwwetgeving vorm kreeg 
in een mix van disciplines – het recht, de economie, de bouwkunde -, 
waardoor het mogelijk werd om van bovenaf en van op een afstand de 
bouwpraktijk te reguleren. Om in deze veranderde omstandigheden te 
kunnen opereren, wordt eveneens een andere taal ontwikkeld, waarbij 
– zowel in de teksten van de negentiende eeuw als in het normalisatie-
systeem van de twintigste eeuw – vooral de uitbouw en de operationali-
sering van het metrieke stelsel een significante rol speelde. Het typolo-
gische denken is in deze ontwikkeling enorm belangrijk. We kunnen 
slechts spreken van de schooltypologie of van de scholen-bouw doordat 
een instantie zoals de administratie of de nationale overheid van bui-
tenuit en van bovenaf de bouwpraktijk controleert.
De centrale overheid, de administraties die subsidies behandelen of 
voorschriften uitvaardigen en de democratische politieke instanties 
die hun ideeën omtrent de schoolomgeving willen verwezenlijkt zien, 
doen niet langer uitsluitend uitspraken over de lokale en singuliere 
situaties waardoor het bouwen uiteindelijk wordt gekenmerkt. Men 
moet immers als democratische instantie normen en regels opstel-
len die een algemeen karakter hebben. Het zijn regels die niet alleen 
op één zaak van toepassing zijn, maar voor de meeste, voor meerdere 
of toch zeker voor vele gevallen gelden. Deze verschuiving van het lo-
kale – de bouwwerf waar uiteindelijk de definitieve beslissingen met 
betrekking tot de realisatie van het gebouw worden genomen – naar 
109 – B. Pascal Gedachten. [tweede druk, Ned. Vert. Frank De Graaff] Amsterdam: Boom, 
§298, p.470; zie ook: J Derrida, Force de loi, Paris: Editions Galilée pp. 27-28
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een tweede plaats – de atopische beslissingsruimte van de politieke 
assemblee of van de administratie -, brengt een belangrijke correctie 
aan in het denken over de architectuur. 
Het valt op dat men een compleet andere taal hanteert om wensen, verlangens 
en angsten uit te drukken, dan om wel aflijnbare verwachtingen te 
stellen. Wanneer men zijn wensen op het gebouw projecteert, wan-
neer men zijn vrees uitdrukt of afkeer toont, gebruik men vaak bijna 
achteloos karikaturale taferelen, vaak volzinnen, met evocatieve ad-
jectieven en lange bijzinnen. Op het ogenblik dat een omschrijving 
echter afdwingbaar moet zijn, maakt men daarentegen van de veral-
gemeenbare regels gebruik. Via de abstracte en veralgemeenbare taal 
van de beschrijvende geometrie en de wiskunde worden verwachtin-
gen en idealen naar afdwingbare eisen omgebogen.110 Het is uiteraard 
niet toevallig dat men in de tekst van schrijftaal – die door de aard van 
de taal zelf altijd interpretabel en dus discutabel is – naar een symbo-
lische taal van de wiskunde overstapt.111 Omdat maten zich tot geijkte 
maateenheden verhouden, hebben deze een ander statuut dan woor-
den. Het is precies door haar abstraherende werking dat de wiskunde 
in het juridische document wordt ingevoegd en er werkzaam is. 
In zinnen zoals ‘A la rigueur il suffit d’une superficie de 64 carrés par 
élève (un carré ayant 8 décimètres de côté), indépendamment de l’espace 
pour les couleurs, l’estrade de l’instituteur, etc.’ 112 of met betrekking tot 
de raamopeningen ‘Elles auront les dimensions ordinaires, c’est-à-dire 
1 mètre 20 centimètres à 1 mètre 50 centimètres de largeur, sur 2 mètres 
50 centimètres à 2 mètres 70 centimètres de hauteur; leur superficie to-
tale sera au moins égale au vingtième de la capacité cubique de la salle’ 
wordt een belangrijke vertaalslag gemaakt. Om een norm te worden, 
maken de talige omschrijvingen plaats voor metrische bepalingen die 
in algebra¨ısche formules en tot een aantal geometrische regels kun-
nen worden gesynthetiseerd. 
110 – Zie hieromtrent de analyses van de filosoof en de wiskundige Michel Serres. M Serres 
(1968) Hermès I. La Communication, Paris: Editions Minuit pp. 39-112
111 – ‘Le terme mathématique prend ici son sens premier de μαυθαυειυ, apprendre, avoir 
appris. C’est que la mathématique fournit l’exemple d’une communication quasi parfaite, 
d’une information à l’émission et à la réception. Ceci est si vrai qu’il n’est pas interdit de 
penser que son origine même réside dans un dialogue où les interlocuteurs disputent contre 
les puissances de bruit, que la mathématique est acquise dès le moment où la victoire leur 
reste entre les mains.’ Serres (1968), o.c., p. 97
112 – MI (1852) 5
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De cijfers en maten zijn op verschillende niveaus tegelijk werkzaam. 
Het totaal aantal leerlingen fungeert hierbij als neutrale term. Via 
deze leerlingenaantallen worden verschillende probleemstellingen 
op elkaar betrokken, zoals verschillende dimensies van het schoolge-
bouw: de oppervlakte van het bouwterrein, de grootte van het klaslo-
kaal, het ventilatiedebiet en de dimensies van de opengaande delen 
van de vensters, enzovoort. Maar deze leerlingenaantallen werken 
evenzeer op grotere schaal. Het aantal leerlingen bepaalt het beno-
digde volume van het gebouw en dus het nodige bouwbudget. Leer-
lingenaantallen kunnen met demografische gegevens in verband wor-
den gebracht. Het aantal leerlingen is meetbaar. Het aantal geboortes 
in een bepaalde regio kan met het aantal schoolgaande kinderen in 
verband worden gebracht en het zijn deze gegevens die tot politieke 
besluitvorming leiden. Men koppelt demografische gegevens aan be-
cijferde noden en een begroting, zodat men kan beslissen op welke 
manier men de beschikbare middelen best aanwendt of in welke regio 
men de bouw van nieuwe scholen zal stimuleren. 
De wiskunde en de geometrie laten toe dat verschillende soorten fei-
telijke gegevens op elkaar worden betrokken: gaande van oppervlak-
tematen tot typeramingen tot zelfs meer algemene bepalingen die be-
trekking hebben op de bouwkunde, de economie, de geografie en de 
demografie. Wanneer men vandaag, bij het oprichten, moderniseren 
of herstellen van een schoolgebouw, voor subsidies in aanmerking wil 
komen, is de fysische norm maatbepalend. De kern van de fysische 
norm is de verhouding tussen de oppervlaktes, het aantal leerlingen 
en de benoembare programmaonderdelen van een school en is dus 
niets anders dan deze mathematische formule die al aan de basis lag 
van de scholenbouwwetgeving uit 1852. De huidige fysische norm is 
gekoppeld aan de financiële norm. Aan de hand van deze twee para-
meters wordt berekend wat een subsidiabel project is en welke subsi-
dies maximaal kunnen worden toegekend.
De normen moeten garanderen dat de scholenbouwwetten ten uitvoer 
kunnen worden gebracht. De wet kan immers worden bekrachtigd in-
dien de wetgeving krachtdadig kan worden gemaakt. Dit impliceert dat 
er moet kunnen worden gecontroleerd of er in een project aan de norm 
recht is gedaan en wanneer niet. Indien er aan de wettelijke voorwaar-
den wordt voldaan, zal de overheid tussenbeide komen met een erken-
ning of een betoelaging, positieve evaluaties of inspectierapporten. 
Maar hetzelfde geldt ook in omgekeerde zin: indien er niet aan de wet 
wordt voldaan, zal de overheid alle legitieme middelen kunnen aanwen-
den gaande van berispende rapporten, inspecties, geldboetes tot de ver-
zegeling van gebouwen indien de schending van de wet te gortig wordt.
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1.4 De architectuurtekening – de belijning, de figuur 
 en de onbeschreven rand 
In de ‘Lagere school in België’ uit 1986 verbindt Isabelle Van der Borght 
de negentiende-eeuwse modelplannen resoluut en op een zeer directe 
manier met de modelprogramma’s die door politici, hygiënisten en 
pedagogen werden opgesteld. Deze werden samen met de typeplan-
nen gepresenteerd. 
‘Door de interventionistische en centraliserende politiek 
van de Staat worden architekturale modellen en type-
plannen voor scholen gekreëerd. Hun struktuur hangt 
nauw samen met een duidelijke opvatting van pedago-
gie en hygiëne. Niets is aan het toeval overgelaten in de 
schoolse ruimte van het laatste kwart van de vorige eeuw. 
Ze beantwoordt steeds meer aan een ideologie die wil 
aanleren, hiërarchiseren en belonen. Ze getuigt ook van 
een wil van de overheid om de jongens en meisjes strikt 
gescheiden te houden in de school. Vandaar verschillen-
de ingangen, binnenspeelplaatsen en doorgangen.’ 113 
De auteur suggereert hier dat de architectuurtaal die uit de model-
projecten blijkt – de spiegelsymmetrische opbouw, de hiërarchische 
structuur van de ruimten, de positionering van de ingangen, de strate-
gische plaatsing van de passages en doorgangen – ‘de schoolse ruimte’ 
van de tweede helft van de negentiende eeuw bepaalde. 
De lectuur van de modelprojecten door Isabelle van der Borght lijkt 
me evenwel te simplistisch. Het is een interpretatie van de architec-
tuur en vooral van de schoolarchitectuur die door veel historici wordt 
gemaakt. De architectuur wordt hierbij op een generische manier be-
handeld. Ze staat op een zeer directe manier symbool voor een politie-
ke (of pedagogische) ideologie en valt er restloos mee samen. Er wordt 
in één beweging een verband geconstrueerd tussen de initiële intentie 
van de opdrachtgever (de politieke wil, de initiële opdracht, het pro-
gramma), de manier waarop deze opdracht in een architectuurproject 
wordt omgezet (het ontwerpvoorstel, de plannen en tekeningen) en de 
manier waarop het programma ten slotte wordt gerealiseerd en werk-
zaam is (de ingebruikname, het regime dat in het gebouw neerslaat 
en de betekenis die aan de gebouwen wordt toegekend).114 De vorm 
113 – Isabelle van der Borght (1986) ‘Gemeentescholen in België’ in: D’Haenens, o.c., pp. 
97-98 
114 – Een van de ijkpunten voor de metaforische lectuur van de architectuur is uiteraard 
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die een gebouw of een plan aanneemt, krijgt in dergelijke frases een 
ideologische interpretatie die ons verhindert na te denken over het 
precieze statuut van deze modelprojecten en de toch wel uitgesproken 
rol die deze projecten hadden in het juridische discours. 
Ook in deze scriptie wordt de problematiek schoolarchitectuur met 
politieke intenties, met hygiëne en pedagogiek in verband gebracht. 
Maar er wordt hierbij wel aan de zelfstandigheid van de architectuur 
als kennisdiscipline een zeker belang toegekend. Dat de architectuur 
een graad van autonomie bezit, betekent geenszins dat de context 
waarbinnen architectuurprojecten tot stand komen en de omgeving 
waarbinnen ze werkzaam zijn, zomaar worden genegeerd. Eerder in-
tegendeel. We zijn van oordeel dat de architectuurtypologie en dus 
ook de schooltypologie ontstaat in de verwevenheid tussen de vorm 
van het materiële artefact en het programma waaraan dit artefact zijn 
betekenis ontleent. Alleen wordt er hier, eerder dan een ééndimensi-
onele, puur functionele relatie tussen de vorm en programma van het 
gebouw te veronderstellen, gewezen op de intrinsieke gelaagdheid van 
deze relatie en op het feit dat de verhouding tussen het programma en 
de architectuur geenszins vanzelfsprekend is.115
De suggestie dat deze modelplannen de schoolse ruimte van de tweede helft 
van de negentiende eeuw definieerden is bovendien feitelijk onjuist. 
Het is een te snelle veralgemening. Vooreerst worden er ook niet-ge-
meentelijke of vrije scholen gerealiseerd waarvan zeker niet vaststaat 
of ze naar de officiële modelprojecten zijn gemodelleerd. In de inven-
tarisatie van gemeentelijke schoolgebouwen die tussen 1852 en 1864 
werden gerealiseerd – Blandot documenteerde 120 schoolprojecten 
die tussen 1852 en 1864 tot stand kwamen en die onder de directe 
impuls van de eerste scholenbouwwetten werden gerealiseerd – zien 
Foucaults briljante en verstrekkende analyse van het Panopticon van Jeremy Bentham. Zie 
Foucault (1975) Surveiller et Punir, Paris: Editions Gallimard / Collection Tel, pp. 228-264 In 
vele recente werken wordt de methode van Foucault, zijn schriftuur, en vooral zijn strategisch, 
metaforische gebruik van historisch bronnenmateriaal al te letterlijk toegepast op ander bron-
nenmateriaal. Dit gebeurt vaak zonder de narratieve logica van de eigen analysemethode in 
vraag te stellen of te thematiseren; iets wat Foucault in al zijn werken wel degelijk heeft ge-
daan. Hoewel deze scriptie zowel thematisch als inhoudelijk schatplichtig is aan de analyses 
van Foucault, is de studie er ook op gericht een aantal van zijn theses bij te stellen of, in onze 
reflectie over de schoolarchitectuur, toch een zekere nuance aan te brengen.
115 – Wij verwijzen opnieuw naar I. van der Borght ‘De gemeenteschool wordt een specifieke 
ruimte die haar plaats krijgt tussen de andere openbare gebouwen van de Stad. Dit is in de 
eerste plaats te danken aan de speciale wetten voor de schoolbouw en aan de toename van 
type-programma’s en plans, die voortdurend aangepast werden aan pedagogische en hygië-
nische vereisten. De school is op die manier een volmaakt funktionele ruimte geworden.’ Van 
der Borght, o.c., p. 99 
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we dat de uniformiteit die we in de officiële documenten kunnen ont-
waren, tot zeer uiteenlopende architecturale vormen aanleiding heeft 
gegeven. Niet alle projecten getuigen van dezelfde symmetrie, hiërar-
chische opbouw, van de moduleerbaarheid of zelfs de voorbeeldig-
heid die we in de modelprojecten kunnen ontwaren.116 Het inventa-
risatieproject van Blandot en en het bijgevoegde commentaar maken 
duidelijk dat zowel het nauwkeurig uitgeschreven programma, als het 
album met modelprojecten slechts als een typologisch onderlegger 
opereren. In de gerealiseerde schoolprojecten kunnen we sporadisch 
sporen van deze onderlegger terugvinden. Het is niet omdat de model-
projecten een exemplarisch karakter hadden, dat deze op een seriële 
manier, en masse werden gekopieerd.117 De overdracht van bepaalde 
denkbeelden en modellen gebeurde veelal op een andere, minder dui-
delijk aanwijsbare manier. 
We kunnen bij de vergelijking en de analyse van enkele van de model-
plannen constateren dat er een aantal ongerijmdheden voorkomen. 
De symmetrie waaraan bijna alle plannen onderworpen zijn, is niet a 
priori een middel om meisjes en jongens te scheiden. Niet elk plan 
in de albums met modelprojecten heeft bijvoorbeeld een gescheiden 
ingang voor de meisjes en de jongens. De scheiding tussen de onder-
wijzerswoning en het schoolhuis is in de modelprojecten van W. Jans-
sens zeker niet zo helder als deze scheiding die wordt beschreven in 
het modelprogramma. In het album van Lambert Blandot daarente-
gen zien we dat hij wel rigoureus de scheiding maakt tussen de woning 
van de leerkracht en de school. De klaslokalen hebben daarenboven in 
alle ontwerpen dezelfde maat – hoewel ze soms heel diverse functies 
kregen. De vraag is echter of deze scheiding en de duidelijke module-
ring effectief ideologisch waren gemotiveerd of eerder uit pragmati-
sche overwegingen voortkwamen. In de precieze context van de scho-
lenbouwwetgeving tussen 1875 en 1878 – een periode waarin een pro-
cedure tot subsidiëring van de bouw van scholen werd uitgewerkt – liet 
de verregaande modulering van de modelgebouwen toe de meetstaten 
en ramingen van verschillende type-gebouwen te standaardiseren. 
Door de standaardisatie van de componenten kon de bouwkost van 
een standaard klaslokaal worden geschat en de benodigde subsidies 
in functie van de begroting worden berekend. We zouden daarenbo-
116 – Lambert Blandot (1864) Maisons et écoles communales de la Belgique, o.c., zie vooral 
pp. 1- 5
117 – Dit verandert enigszins vanaf 1875 en vooral in de tweede helft van de twintigste eeuw. 
De technische diensten van het Rijksonderwijs ontwikkelden hun ‘paviljoenmodellen’. We 
vinden nu wel soms identieke gebouwen, op zeer verschillende locaties terug. En dan nog, de 
inplanting die a priori particulier is en die al dan niet de uitkomst van een reeks ontwerpbeslis-
singen, maakt zelf seriematig vervaardigde gebouwen uniek. 
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ven kunnen stellen dat de modulering het meervoudig gebruik van de 
ruimte bewerkstelligt. 
Ten slotte weegt het ideologische belang dat door Isabelle van der Borght aan 
de architectuur wordt toegekend niet op tegen de werkelijke betekenis 
die deze architectuur heeft. Hoe kan een gebouw iemand belonen, hoe 
kan een inerte massa stenen een ideologie aanleren? Worden hiërar-
chieën uiteindelijk niet altijd door het regime ge¨ınstalleerd? Moeten 
we geen helder onderscheid aanbrengen tussen de materiële orde 
– de symmetrie, het uiteenzetten van trajecten en de opeenvolging 
van binnenruimte – en de sociale orde – de verdeling tussen meisjes 
en jongens? Is het onderscheid dat in de negentiende eeuw werd ge-
maakt tussen de seksen, de verschillende klassen, en tussen normale 
en deviante jongeren het directe gevolg van de symmetrische en hië-
rarchische architectuur of zijn deze programmatische onderscheiden 
eerder een maatschappelijke kwestie? 
Wij menen dat men bij het opstellen van het eerste modelprogramma 
evenzeer gebruik maakte van de kennis die uit de opmaak van deze 
typeplannen werd afgeleid, als van de bedenkingen die men had om-
trent het bestaande schoolpatrimonium – dat precies omwille van zijn 
gebrekkige kwaliteiten werd veroordeeld. De modelprojecten die als 
een grafisch dossier bij de wetteksten zijn gevoegd vormen met andere 
woorden het eigenlijke voorwerp waarover men in het scholenbouw-
discours spreekt. Laten we daarom met de nodige zorg naar de teke-
ningen kijken en de verschillende formele aspecten van deze tekenin-
gen aan een kritische analyse onderwerpen. Door in de scholenbouw-
wetgeving een aantal operaties door te voeren zoals het afbakenen, 
het benoemen en het tellen aan te wijzen, reconstrueerden we in grote 
lijnen de verschillende operaties die in de wetteksten voorkomen.
 1 Omtrent de signatuur – Het grafische dossier uit 1852 werd opgemaakt 
door architect W. Janssens. Elke plaat in het dossier draagt zijn naam 
en wordt vergezeld van de titel ‘Arch. Invent.’ Het dossier uit 1884 werd 
door L. Blandot opgemaakt en ook hier werd elke plaat gesigneerd. 
Ook andere documenten die in de bundel worden verzameld – zoals 
rondzendbrieven, decreten en verordeningen – zijn gesigneerd of zelfs 
geadresseerd. De signatuur is immers een manier om aan de tekst 
waardigheid en autoriteit te verlenen.118 
118 – Hier zijn wij schatplichtig aan Derrida’s appel om elk facet van de tekst en dan vooral 
de zaken die ogenschijnlijk slechts in de marge van de tekst verschijnen, zoals de signatuur 
van de tekst, aan een kritische lectuur te onderwerpen. Zie: J. Derrida (1972) Marges de la 
philosophie, Paris: Editions Minuit
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In de wetgeving signeert men zelden vanuit een vakdiscipline, maar 
haast altijd vanuit een politieke functie. Er is altijd iemand die als wet-
gever optreedt: de koning, de eerste minister, de gouverneur, een ver-
tegenwoordiger van het volk. Hoewel men in de tekst soms duidelijk 
argumenteert vanuit een bepaald vakdomein, werd geen enkele tekst 
aan een dokter, een pedagoog, een econoom of een andere specialist 
toegewezen. De exclusieve aanwezigheid van de signatuur van de ar-
chitect in een discours dat in eerste instantie geen architectuurdis-
cours lijkt, berust wellicht grotendeels op toeval. Toch kunnen we in 
deze scriptie over schoolarchitectuur niet zomaar aan deze indicatie 
in de tekst voorbij gaan. Wanneer we de signatuur zien als een middel 
om een document autoriteit en waardigheid te verlenen en de signa-
tuur tegelijkertijd beschouwen als een markering waaruit een zeker 
auteurschap blijkt, dan moeten we deze toevalligheid wel verder door-
denken. Het toont waar in de wetgeving de architectuur betekenis had 
en waar de architect verantwoordelijkheid droeg. We kunnen ons dan 
ook afvragen welke rol de typeplannen, de modelprojecten en de ma-
quettes binnen de wetteksten precies hebben. Wat is de relatie tussen 
de architectuur en de scholenbouwwetgeving? 
 2 Discours, Figuur – Het antwoord op deze vragen lijkt ons fundamen-
teel dubbelzinnig. Vooreerst bieden de architectuurtekeningen de 
perfecte synthese van de drie operaties die we ook in de wetteksten 
terugvinden. Reeds door de beperkte ruimte van het witte blad, wordt 
een problematiek ge¨ısoleerd en afgebakend, waardoor men vanaf nu 
via opschriften, allerhande indicaties en een verklarende legende de 
verschillende onderdelen van het schoolgebouw kan benoemen en 
bespreken. De schaallat laat toe dat het getekende object uiteindelijk 
ook kan worden gemeten en becijferd. In die zin zijn de tekeningen en 
de wetteksten fundamenteel verwant.
Tegelijkertijd verwijdert de architecturale vraagstelling zich ook op precieze 
punten van het wetgevende discours. De antropologisch-juridische 
kwestie en die architecturale vraagstelling kunnen niet zomaar wor-
den gelijkgeschakeld. In de architectuurtekeningen zijn ook andere 
kwesties aan de orde die nauwelijks van belang zijn voor de wetgever 
en de normeringen, maar waar er in de modelprojecten overduidelijk 
keuzes worden gemaakt. Bijvoorbeeld betreffende de geometrische 
bepaaldheid en de keuze met betrekking tot de vorm, de materialiteit, 
het gevelbeeld en het voorkomen van de school, de schikking en de 
verbindingen tussen de verschillende lokalen. De figuratieve modus 
van de tekeningen is duidelijk van een andere orde dan de tekstuele 
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logica van wetten en normen.119 In het grafische dossier merken we 
naar onze mening twee belangrijke verschuivingen ten opzichte van 
de wetteksten. Tegelijkertijd schuilen in deze verschuivingen ook ze-
kere vrijheidsgraden, aangezien het zaken zijn die in de voorschriften 
deels onbeslist blijven. 
Vooreerst gebeurt in de tekeningen een vertaalslag waarbij de alge-
meenheid van het wetgevende discours door de concreetheid van een 
aantal projectenvoorstellen wordt vervangen. De vage verwachtingen 
van de opdrachtgever, de vele verlangens en ideeën die men omtrent 
het gebouw heeft en de onbestemdheid van het programma worden in 
een figuur – de lijnen van de tekening – gevangen en als concrete vorm 
gematerialiseerd. De projecten hebben door hun hoge werkelijkheids-
gehalte een precisie en concreetheid die ingaan tegen de abstractie en 
algemeenheid van wetten en voorschriften. Uit de tekeningen blijkt 
een realiteitsgehalte dat in het wetgevend kader niet wenselijk is, om-
dat voorschriften in de meest uiteenlopende situaties van toepassing 
moeten zijn:
‘Ils me paraissent conçus de manière à répondre aux be-
soins divers des communes, et dans la plupart des cas, 
on fera bien de les adopter sans modification. On pourra 
y apporter des changements si les convenances locales 
l’exigent; mais les changements ne seront autorisés que 
sous réserve de maintenir les proportions établies au 
programme.’ 120 
We zien bijvoorbeeld in bovenstaand citaat van Charles Rogier dat hij 
een zekere speelruimte laat voor particuliere beslissingen en stelt dat 
de voorgestelde modellen moeten of kunnen worden aangepast aan 
de lokale omstandigheden. Aangezien gebouwen altijd op een speci-
fieke plek terechtkomen en men bij het ontwerp dus altijd botst met 
een aantal gegevenheden – klimaat, de site, de bestaande ontsluiting 
en de omringende bebouwing – ontstaat er een zekere speling, tussen 
de generische, maar ge¨ıdealiseerde modelprojecten en de te realise-
ren schoolgebouwen. De inplanting van de gebouwen kan strikt ge-
zien niet gereguleerd worden. 
119 – Louis Marin karakteriseerde dit als het utopische moment: ‘L’utopie est un discours, 
mais elle n’est pas le discours du concept: elle est le discours de la figure, un mode figura-
tif particulier du discours: fiction, affabulation, récits «antrophomorphisés», et descriptions 
«concrètes», roman exotique et tableau représentatif, autant de caractères qui lui sont pro-
pres.’ Louis Marin, Utopiques Jeux d’Espaces, Paris: Editions Minuit p. 22 
120 – Ch Rogier Circulaire à MM. Les Gouverneurs, 4e division – 3e bureau, Bruxelles, le 
26/27 juin 1852 in: M.I. (1852), p. 8
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Ten tweede, en dit is iets dat diametraal tegenover het vorige lijkt te 
staan maar nadrukkelijk met de verschuiving van tekst naar beeld is 
verknoopt, zijn de tekeningen meer dan de wetteksten op een ima-
ginair niveau werkzaam. De projecten zijn niet enkel realistisch en 
concreet, maar ze zijn in zekere zin ook utopisch. De architectuurteke-
ningen fungeren evenzeer als afbeeldingen en ze hebben min of meer 
hetzelfde statuut als de picturale afbeeldingen van de klaslokalen. Ze 
spreken eveneens tot de verbeelding. De projecten anticiperen niet 
enkel op het toekomstige gebouw dat zal worden gerealiseerd, maar 
via het beeld waartoe de lectuur van de plannen aanzet, wordt ook al-
tijd een ideaal opgeroepen. De materiële orde die uit het gelinieerde, 
geometrisch zuivere en perfect symmetrische ontwerp van de model-
projecten spreekt, wordt ingezet tegen de duistere en chaotische tafe-
relen die door schilders in beeld worden gebracht en tegen het schrik-
beel van de onaangepaste school zoals we in de literatuur kunnen 
waarnemen. Aangezien er in de tekeningen ook ruimtelijke distincties 
worden gemaakt – onderscheiden tussen binnen en buiten, tussen de 
voorgrond en de achtergrond, tussen bediende en bedienende ruimte 
– en aangezien er aan de verschillende gebruikers van het gebouw – de 
leraar en de leerlingen, jongens en meisjes, de bewoner en de bezoe-
ker – een plaats wordt toegewezen, hebben de projectvoorstellen, min 
of meer hetzelfde statuut als de karikaturale afbeeldingen van ‘de on-
aangepaste school’. 
This might seem an odd connection at first, but however 
how different they are – however realistic and particular 
the descriptions, pictures or photographs of men, wo-
men, children and other domestic animals doing what 
they do, however abstract and diagrammatic the plans 
– both relate back to the same fundamental issue of hu-
man relationships.’ 121
In de modelprojecten worden gelijkaardige thema’s als in de pamflet-
ten en in de politieke propaganda bespeeld: orde versus wanorde, bin-
nen versus buiten, gezondheid versus vuilheid, licht versus donker. 
Alleen schetsen de architecten hier de inverse toestand. Niet de voch-
tige, versleten, wanordelijke en onaangepaste school staat er centraal, 
maar een imaginair schoolideaal. De tekeningen zijn het wensbeeld 
van de nieuwe, goed onderhouden, goed verlichte en ordelijke school 
waar niet alleen het gebouw optimaal functioneert, maar – naar men 
wellicht hoopte – ook het schoolgebeuren ordentelijk verloopt. 
121 – Robin Evans (1978) ‘Figures, Doors and Passages’in: R. Evans, et. al. (1997) Transla-





De tekeningen laten zien dat de architecturale vraagstelling ondanks 
de verregaande analogie niet geheel in wetten en verordeningen kan 
worden beschreven. De grafiek verhoudt zich op een bijzonder ge-
lijkende manier tot de andere drie operaties: het afbakenen, het be-
noemen en het tellen. Tegelijkertijd verschijnen in de tekeningen 
vraagstellingen die aan de orde van het utilitaire, legale discours 
ontsnappen. 
 3 De aflijning, het neutrale witte blad en de afwezige omgeving – We 
zagen dat we pas over de school en de scholenbouw kunnen spreken 
op het ogenblik dat de schoolsituatie uit de private sfeer wordt los-
gemaakt. Dit verzelfstandigingsproces was afleesbaar in de titels en 
bepaalde voorschriften. Er wordt steevast uitvoering ingegaan op de 
‘gepaste’ inplanting van het schoolgebouw, maar de problematiek 
van de inplanting van de schoolgebouwen wordt in de grafiek van de 
modelprojecten nagenoeg geheel terzijde geschoven. We kunnen uit 
bijna alle tekeningen van W. Janssens – dit is het grafische dossier uit 
1852 – afleiden dat de terreinen met een muur zijn begrensd. Het stuk 
muur dat de terreinen lijkt te omsluiten en waar de piscines werden 
gesitueerd, werd evenwel onderbroken nog vooraleer de muur het 
schooldomein omsluit. In de projecten van L. Blandot – uit 1872 – is 
deze optie nog radicaler. Hier zien we zelfs niet langer een muur, waar-
door de projecten helemaal vrij komen te staan. 
Dit wordt versterkt door de presentatie van de documenten. De rand 
van het schooldomein wordt in het grafische dossier nauwelijks be-
handeld. Alle projecten worden gepresenteerd op een wit blad, om-
boord door een kader dat duidelijk niet als de perceelsgrens is, maar 
de rand van het blad. Dit presentatieformaat wijst volgens ons op het 
modelkarakter van de voorstellen. Zowel het kader als het witte blad 
dat als onbestemde zone rondom het plan van het gebouw ligt, sugge-
reren dat het project nog geen definitieve bestemming heeft gekregen 
en om het even waar kan terecht komen. 
Zowel in het grafische dossier uit 1852 als in het dossier uit 1872 wordt 
telkens één uitzondering gemaakt. In het grafische dossier van L. 
Blandot is er één plaat (plaat 4) gewijd aan kleinere voorzieningen die 
bij de school of de onderwijzerswoning horen. We zien een plan en 
een aanzicht van de toiletten bij de speelplaats, maar ook een koer bij 
de onderwijzerswoning met een vrijstaand hok (dat als opslagplaats 
moest dienstdoen) met een oven en een stal voor de dieren, zodat de 
leerkracht, conform de voorschriften ter zake, met het loon dat hij van 
de overheid ontvangt en de groenten die hij in zijn tuin zou verbouwen, 





de onderwijzerswoning lijkt niet zo scherp te zijn, maar wanneer we de 
tekeningen nauwkeurig bestuderen, zien we dat deze rigoureus over 
het ganse terrein wordt doorgetrokken. Tussen beide worden slechts 
drie connecties toegelaten: één via de straat en de voortuin, één via een 
kabinet in het schoolgebouw en één tussen de koer en de speelplaats. 
In het dossier uit 1952 van W. Janssens staat op plaat 6 een kleine te-
kening die een inplantingplan moet voorstellen. Het is niet meer dan 
een icon. We zien hoe het schoolgebouw en het schooldomein door 
vier muren worden omsloten. Hierdoor wordt de school als het ware 
uit de omgeving losgesneden.
Bijna alle projecten worden dus als vrijstaande objecten, zonder om-
geving afgebeeld. In bijna alle gevallen zijn de ramen en deuren van de 
verschillende lokalen zelfs aan drie van de vier kanten vrijgelaten. Zo 
verkrijgt het plan een verregaande autonomie, maar wordt er bij de lec-
tuur en de interpretatie van de plannen ook abstractie wordt gemaakt 
van de omgeving waar de gerealiseerde gebouwen noodzakelijkerwijs 
een plaats moeten innemen. We zouden zeer veralgemenend kunnen 
stellen dat het zicht door het raam generisch blijft en dat een deur 
geen passage verschaft, en evenmin een verbinding met de buiten-
ruimte suggereert. Door deze zet versmalt de inzet van de architectuur 
van de modelprojecten in belangrijke mate, aangezien architectuur 
bij uitstek als een intermediair tussen de binnen- en de buitenruimte 
werkt. De materiële begrenzingen waaruit gebouwen zijn opgebouwd, 
scheiden binnen van buiten, de vloer en de grond, het plafond en het 
dak, terwijl de deuren en de ramen tussen buiten en binnen opnieuw 
een verbinding leggen, zicht geven en licht binnenlaten. Door de ge-
bouwen op een wit blad te presenteren, en dus de omgeving in de mate 
van het mogelijke weg te vlakken, wordt de gelaagde vraagstelling die 
elke ontwerpopdracht kenmerkt, genegeerd. Hoe realistisch de sne-
den en de plannen ook zijn uitgetekend, door deze abstrahering krij-
gen de plannen het statuut van diagrammen.
 4 De titels, de legende, het decor, de moduleerbaarheid en de program-
matische polyvalentie – Iets analoogs geldt met betrekking tot de ver-
schillende lokalen van het gebouw en de manier waarop deze lokalen 
in de verschillende platen zijn aangeduid en benoemd. Naast de lij-
nen die een figuur traceren op het witte blad bevatten de tekeningen 
ook aanduidingen met betrekking tot het programma. Zo kreeg elke 
plaat een titel die aanduidt over welk type school het gaat: zoals ‘Classe 
Isolé’, ‘Ecole primaire de commune rurale pour 25 garçons 25 filles’, ‘Ecole 
primaire de commune rurale (pour 80 élèves des deux sexes)’ en ‘Ecoles 
des deux sexes avec logements d’instituteur, d’institutrice et salle commu-
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nale’. 122 De titels zijn belangrijk. Ze zeggen niet alleen dat het tekenin-
gen van een schoolgebouw zijn, maar er wordt ook gespecificeerd over 
welk type school het gaat en wat het programma is: een school voor 8o 
of voor 50 leerlingen, voor een gemengde schoolbevolking, met een 
onderwijzerwoning of een gemeentehuis. Er bestaat echter een analo-
gie tussen de titel en de getekende planfiguur. In de tekening vinden 
we voortdurend verwijzingen naar het modelprogramma terug. We 
kunnen de onderwijzerswoning, het gemeentehuis en het schoolge-
bouw aanwijzen. Het is duidelijk waar de 40 meisjes en waar de 40 jon-
gens thuishoren en de oppervlakten van de lokalen corresponderen 
min of meer met de oppervlakten in de wetteksten. Een symmetrieas 
deelt het terrein in twee aparte delen, waardoor er voor de twee seksen 
een aparte schoolpoort, een aparte speelplaats, met eigen aangepast 
sanitair, een eigen vestiaire en een eigen klaslokaal ontstaan. 
In de legendes en titels vinden we dus zeer directe verwijzingen naar 
het bijgevoegde modelprogramma. We zien hoe lokalen aan bepaalde 
groepen van de school worden toegewezen, welke bepaalde lokalen 
aan een beperkt aantal leerlingen toebehoren, hoe er verschillen wor-
den ge¨ınstalleerd tussen de ruimte voor meisjes en jongens, voor klei-
ne en grote kinderen, voor de leraar en de leerlingen. We zien hoe men 
een onderscheid maakt tussen het klaslokaal, de onderwijzerswoning 
en de gemeentelijke raadzaal. We zouden met andere woorden kun-
nen stellen dat het modelprogramma een directe vertaling vindt in 
de type-plannen. We kunnen echter ook de titels voor een moment 
wegdenken, zodat enkel het geometrische gabariet wordt bewaard. 
Of we kunnen de ruimte van de meisjes en de jongens omwisselen en 
ons een voorstelling trachten te maken hoe deze schooltjes door een 
gemengde populatie worden gebruikt. Het maakt duidelijk dat er tus-
sen de werking van een schoolgebouw en het schoolregime een zekere 
marge bestaat. De type-plannen uit de negentiende eeuw vertonen een 
polyvalentie die een flexibel gebruik van de voorgestelde structuur mo-
gelijk maakt. 
De orde die door de architectuurtekeningen wordt uitgedrukt, werkt 
enkel doordat in de tekening op een min of meer bewuste manier be-
paalde aspecten die de inzet van de tekening zouden bevuilen, werden 
weggelaten, of beter, hoe ze in de tekening zelf werden geneutraliseerd 
en aan de verbeelding werden overgelaten. Ik denk hier in het bijzon-
der aan de omgeving waarin de gebouwen werden ingeplant en aan de 
gebeurtenissen die zich in de gebouwen ontvouwden.123 Het is niet dat 
122 – Titels zijn afkomstig uit album met modelprojecten: MI (1852) – MI (1875)
123 – Voor de fenomenoloog H.G. Gadamer zijn precies deze aspecten van het bouwwerk 
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de schoolomgeving of het schoolprogramma in de gravures volstrekt 
afwezig waren. Zowel de meubels als de wanddecoratie vormen een 
indicatie van het programma en witte randen rond de gebouwen en 
de onderbroken schoolmuur suggereren dat het schoolgebouw in een 
ruimere omgeving was ingebed. Ook het eigenlijke klaslokaal met de 
rigide opstelling van de banken functioneerde ogenschijnlijk als een 
neutraal kader dat om het even welke activiteit kan ontvangen.124 
 5 het modelprogramma versus het modelplan Het is verleidelijk, en 
zeker niet geheel onzinnig om over schoolarchitectuur te spreken en 
te denken zoals Isabelle Van der Borght, Michel Foucault en vele an-
deren. Ook architecten en architectuurtheoretici spreken en denken 
op een analoge manier over de schoolarchitectuur en beschouwen de 
architectuur als de directe vertaling van een ideologisch programma, 
van pedagogische of hygiënische imperatieven. Deze vergissing en 
zeker de te snelle veralgemening van de auteurs is dus verklaarbaar, 
maar niet legitiem. De betekenis van een gebouw valt nooit volledig 
samen met zijn programma.125 
Het modelprogramma is geen modelplan. Het plan is nog geen ge-
bouwde ruimte. De gebouwde ruimte valt niet geheel samen met de 
beleving of het gebruik van deze ruimte. Zowel in een uitgeschreven 
programma als via opgetekende tekeningen produceert men een beeld 
van het schoolgebouw. Men projecteert in de teksten en tekeningen 
allerhande opvattingen omtrent het schoolprogramma, het school-
constitutief voor de betekenis van de architectuur. Hij duidde dit aspect van de architectuur 
met het begrip Okkazionalität en verbond dit in het geval van de architectuur met de ligging in 
het landschap en het programma dat er neerslaat. Okkazionalität besagt, daß die Bedeutung 
sich aus der Gelegenheit, in der sie gemeint wird, inhaltlich fortbestimmt, so daß sie meher 
enthält ohene diese Gelegenheit‘ H.G. Gadamer (1999) Gesammelte Werke. Vol.1. Tübungen: 
Mohr / Siebeck UTB, p. 149 en iets verder ‘So nennen wir ein gut gelungenes Bauwerk eine 
‘glückliche Lösung‘ und meine damit sowohl, daß es seine Zweckbestimmung auf eine voll-
kommene Weise erfüllt als auch, daß es dem städtischen oder landschaftlichen Raumbilde 
durch seine Errichtung etwas Neues hinzubringt. Auch das Bauwerk stellt durch diese seine 
doppelte Einordnung einen wirklichen Seinszuwachs dar.‘ Ibidem, p. 161; Mijn analyse is 
schatplichtig aan deze observatie. 
124 – Merk op: deze eigenschap zal in de normalisatiebladen nog worden versterkt. Het mo-
dulaire raster moet immers juist polyvalent bruikbaar zijn. In de paviljoenbouw die in de nor-
malisatiebladen wordt gedocumenteerd, is de schooltypologie zodanig elementair dat de ge-
bouwen als het ware voor allerlei bestemmingen kunnen gebruikt worden. Zie hoofdstuk 2.
125 – Zoals we in de inleiding stelden, staat het gebruiksregime tot het gebouw, zoals software 
tot hardware staat, of zoals fenomenen die in de lange duur zijn verankerd (de structurele 
tijd van het landschap, de topografie, het klimaat van een regio) zich tot sociale instellingen 
en gebruiken verhouden (conjuncturele tijd), en de gebeurtenissen, die op hun beurt een 
andere tijdsstructuur hebben. Fernand Braudel, (1969) Ecrits sur l’histoire. Paris: Champs 
Flammarion, pp. 11-83
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gebeuren en het toekomstige gebruik. Zowel in de juridische teksten 
als de grafische figuren die in het album werden verzameld, wordt het 
denken over het schoolprogramma en het schoolgebouw gemodel-
leerd. Het is evenwel niet correct om de gebouwen en tekeningen op 
een eenvormige manier (en gedachteloos) met de ideeën, verwachtin-
gen of verlangens te verbinden die men omtrent het schoolprogramma 
koestert. Alleen al doordat de architect van een ander medium dan de 
wetgever gebruik maakt – een tekst is geen tekening, beiden werken 
op een andere manier en beiden worden op een andere manier gele-
zen – blijkt dat het uitgeschreven modelprogramma nooit geheel kan 
samenvallen met de grafiek van de modelprojecten.126 
126 – Wij verwijzen hier naar bepaalde esthetische theorieën die duidelijk dit onderscheid tus-
sen de betekenis van een beeld en een discours over deze beelden maken. De semiologische 
analyses van schilderijen, medailles, kaartmateriaal van Louis Marin en het differentiedenken 
van Jean-François Lyotard waren in dit licht van fundamenteel belang. Zie o.a. Louis Marin 
(1971) Études Sémiologiques. Ecritures, peintures. Paris: Klincksieck; Louis Marin (1973) 
Utopiques: Jeux d’Espaces. Paris: Editions Minuit; Jean-François Lyotard (1971/20025) Dis-
cours, Figure. Paris: Klincksieck; Jean-François Lyotard (1983) Le Différend. Paris: Editions 
Minuit
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2 de standaardisatiebladen: 
van modelproject naar bouwmodule 
(1875-1972)
‘Nous n’apercevons, à l’echelle de chaque pays, à l’échel-
le du monde, que des fragments: fragments de cultures, 
fragments de sciences parcellaires, systèmes ou sous-sys-
tèmes fragmentaires. […] La ‘structure latent est consti-
tuée par un encha^ınement d’alibis, aussi nombreux que 
les fonctions et les institutions. La technicité sert d’alibi 
à la technocratie et la rationalité aux fonctionnements 
qui tournent en rond sur eux-mêmes […] On démontre-
rait cette société comme une auto: moteur, chassis, équi-
pements divers et appareils. Nous avons refusé, nous re-
fusons cette procédure.’ 127
Henri Lefebvre
De uitgevaardigde decreten, modelprogramma’s en de architectuurprojecten 
die de wetteksten vergezellen, staan model in de dubbele betekenis van 
het woord. Het zijn modelprojecten in de zin dat het schoolgebeuren 
in de tekeningen wordt ge¨ıdealiseerd en er bepaalde ge¨ıdealiseerde 
opvattingen omtrent het schoolgebeuren worden geprojecteerd. Het 
model werkt als een ideaal. De projecten dienen op een voorbeeldige 
manier uitdrukking te geven aan het architectuurprogramma, aan de 
gedachten, oordelen, opvattingen die op het schoolgebouw worden 
geprojecteerd. Ze staan model en behoren als model gepast te zijn. 
Maar het begrip ‘model’ kan eveneens worden gedefinieerd als een 
voorbeeld, als een voorafspiegeling van hoe het gebouw zou kunnen 
zijn. De teksten en tekeningen zijn ook als een schets, een plan, als 
een ontwerp of een voorstel dat nog moet worden gerealiseerd, maar 
dat wel reeds als na te bouwen schaalmodel bestaat.128 Het model is in 
127 – H. Lefebvre (1968) Vie Quotidienne dans le monde moderne. Paris: Gallimard / Col-
lection Idées, pp.137-139
128 – Voor het linguistische gebruik van de term model verwijs ik naar: Patrick Healy (2008) 
The model and its Architecture. 010 publishers ‘The notion of model could mean an actual 
physical model, that is, an artifact such that its parts, their relations and its working are suit-
ably analogous to another system. There was also the idea of a purely conceptual model, or 
what was called a ‘merely’ conceptual model, which was the envisaging of the specification in 
words of an artifact as described.’ (p. 7) Het eigenlijke inzicht of onderscheid ontlenen wij aan 
Michel Serres, die liet zien hoe archetypes en symbolen, onder impuls van de wetenschap-
pen tot modulaire fragmenten worden omgevormd, waardoor een deel van de archetypische 
betekenis verloren gaat, zie in het bijzonder zijn analyse van de zonnewijzer: Michel Serres 
(1972) Hermès II - Interférence. Paris: Editions Minuit p. 164
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dit geval een prototype, een maquette, een projectietekening die aan 
het eigenlijke bouwwerk vooraf gaat en waarop het eigenlijke gebouw 
zal worden gemodelleerd. Het is een project waaraan nog kan worden 
geschaafd, het plan kan nog worden aangepast aan de lokale noden 
en singuliere verwachtingen. Het is uit het model dat maten, normen, 
richtlijnen kunnen worden afgeleid, die tijdens het bouwen als richt-
snoer dienen en bij de controle van het bouwwerk worden nagemeten. 
Beide definities van het ‘model’ zijn echter niet gelijk.
In het vorige hoofdstuk lieten we zien hoe in de grafische albums met 
plannen, sneden en aanzichten het eerste aspect van de definitie van 
het model aan de orde was. De plannen die in deze albums worden 
getoond, verbeelden het ideale schoolgebouw en zouden op een opti-
male manier het modelprogramma onderbouwen. De albums hebben 
echter een dubbel statuut. De projecten hebben een voorbeeldfunctie, 
maar tegelijkertijd leggen ze de basis voor kostenramingen, typemeet-
staten en standaard bestekteksten. Eens het ideaal werd getekend en 
geconcretiseerd, kan ook worden geschat hoeveel het zou kosten om 
de modelgebouwen effectief te bouwen. De tweede definitie verschijnt. 
We gingen in het vorige hoofdstuk en in het eerste beeldkatern reeds in 
op het ideale karakter van het grafische dossier. Door de inhoud van de 
circulaire brieven, aanbevelingen en regels te hernemen, konden we 
gedeeltelijk de verantwoording en de motieven van de wetgever recon-
strueren. Even belangrijk en misschien nog belangrijker voor het ont-
staan van de scholenbouwwetgeving zijn de talloze nevendocumenten 
die zullen worden aangemaakt en waarin men de concrete realisatie 
van gebouwen beoogt. In dit tweede hoofdstuk zullen we nader op 
deze documenten ingaan. We willen laten zien dat het exemplarische 
karakter van het modelprogramma langzaam, en onder impuls van de 
technische diensten en de administratie, plaatsmaakt voor de tweede 
definitie van het model: met name de ontwikkeling van een reeks pro-
totypes die op een optimale manier de bouwpraktijk begeleiden. 
Dit blijkt in het bijzonder uit de standaardisatiebladen, die tussen 
1950 en 1975 door de Technische Diensten van het Ministerie van 
Openbare Werken zullen worden opgesteld. Het zijn documenten die 
hun oorsprong vinden in de scholenbouwwetgeving, maar ze hebben 
evenwel een ander karakter en statuut. Hoewel er aan de regels en pro-
cedures die erin worden voorgeschreven, uiteraard ook bepaalde ide-
alen aan de basis liggen, is er een andere logica werkzaam. Dit blijkt 
uit de nieuwe rol van de administratie, waar allerhande technische 
diensten op een relatief onafhankelijke manier – onafhankelijk van de 
politieke omgeving – beginnen te operen. 
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Hoewel de normalisatiebladen die tussen 1950 en 1974 door de tech-
nische dienst van het bestuur van gebouwen werden opgesteld duide-
lijk aan de negentiende- eeuwse scholenbouwwetgeving schatplichtig 
zijn, hebben deze documenten een andere toon en een andere fina-
liteit. De negentiende-eeuwse scholenbouwwetgeving was het resul-
taat van een politiek debat dat onder supervisie van de regering ten 
uitvoer moest worden gebracht. De scholenbouwwetgeving van de 
negentiende eeuw kreeg met andere woorden vorm in een politieke 
ruimte: in het parlement, in de kabinetten en in de regering. Waar we 
in de circulaires, de modelprojecten, de wetteksten van de negentien-
de eeuw nog bepaalde politieke intenties konden ontwaren, zien we 
dat de vraagstelling van de scholenbouw in de loop van de twintigste 
eeuw langzaam kantelt. In de loop van de twintigste eeuw, na de invoer 
van de veralgemeende schoolplicht, moeten massaal nieuwe scholen 
worden opgericht. Eén van de gevolgen van de massificatie is natuur-
lijk dat het zwaartepunt verschuift van het centrum van het politieke 
debat naar de bureaucratische administratie die eerder in de periferie 
van de politieke besluitvorming opereert. 
De analogie en de verschuivingen ten opzichte van het voorgaande 
blijken wanneer we onderstaande citaat van A.F. Van Bogaert, geen 
minister of andersoortig politicus maar de directeur-generaal van het 
constructiefonds voor schoolgebouwen, vergelijken met de uitspraken 
van de minister Rogier uit het vorige hoofdstuk. Ook hier is er sprake 
van een programma van eisen die in een aantal concretere voorschrif-
ten worden vertaald. Tegelijkertijd verandert de toon. A.F. Van Bogaert 
expliciteert hier de rol van de administratie en schetst op deze manier 
de omgeving waarin de standaardisatiebladen tot stand komen:
‘Waar pedagoog en technicus, notaris, administrateur 
en dokter aan één tafel kwamen zitten, moest duide-
lijke taal gesproken worden. Het zal een stille maar 
bestendig productieve verdienste blijven van het Fonds 
voor Schoolgebouwen, dat uit de daar gevoerde dialoog 
(hoofdzakelijk van pedagoog met technicus) de grondige 
vernieuwing groeide van de schoolgebouwconceptie in 
ons land. Uit systematische contacten met de onderwijs-
inspectie, semi-occasionele ruggespraak met leraars, 
ouders, schooldirecties, leerlingen soms, ontstond het 
rasterwerk van moeten, willen, vragen, wensen, hopen, 
dat met geduld ontleed, gemeten en herfit moest worden 
in het kader van het kunnen, geldelijk en technisch.’ 129 
129 – A.F. Van Bogaert ‘Schoolgebouwen van de Staat. Rijker kansen voor degelijker scho-
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In de normalisatiebladen verschijnt de technicus die langzaam de 
plaats inneemt van de politicus. Net als in het citaat van Charles Rogier 
zien we dat de overheidsdiensten talloze actoren zullen raadplegen: 
artsen, notarissen, directies en leerlingen, … Maar tegelijkertijd maakt 
de auteur duidelijk dat het opstellen van het standaardisatiesysteem 
vooral binnen de administratie, tussen de inspectiediensten van het 
Ministerie van onderwijs en de technische diensten van het Ministerie 
van Openbare Werken moet gebeuren. We zien opnieuw hoezeer de 
meetbaarheid en de grafiek bepalende factoren zijn. Het is echter juist 
op dit punt dat we een belangrijke verschuiving kunnen waarnemen. 
Waar de projecten in de negentiende eeuw nog als totaalprojecten 
worden beschreven, zien we nu dat men een uitbreidbaar systeem ont-
wikkelt waarbinnen tal van oplossingen mogelijk zijn. In plaats van 
modelprojecten ontwikkelen de technici een ‘modulair systeem’ dat 
aan aan particuliere noden en vereisten kan worden aangepast: 
‘De medewerking van de bouwtechnici aan dit bij uitstek 
pedagogische werk kreeg haar volle betekenis bij de gra-
fische vastlegging dezer standaardisatie. Het lag immers 
voor de hand dat de reeds functioneel gestandaardiseerde 
elementen tevens een technische normalisatie vergden, 
zoniet zou hun onderlinge verscheidenheid zich compo-
sitorisch tegen hen zelf keren. Het ritme dat tussen hun 
grootste gemene deler en hun kleinste gemeen veelvoud 
optrad, werd de basis van de schoolgebouwmodul.’ 130
Uit de tekst van Van Bogaert blijkt dat men in de eerste plaats het mo-
ment tussen de opdracht (en de opdrachtdefinitie) en de realisatie van 
het gebouw tracht kort te sluiten om de realisatietermijn te versnellen. 
In bovenstaande tekst suggereert de auteur dat het schoolgebouw func-
tioneel uit een afgelijnd geheel van componenten bestaat: dit zijn bij-
voorbeeld de klaslokalen, de werkplaatsen, maar ook de sanitaire cel-
len, de eetzalen, de mediatheek, enzovoort. Eens deze zijn vastgelegd, 
kan men nagaan welke ruimte de verschillende programmaonderde-
len nodig hebben, zodat in tweede instantie de behuizing kan worden 
bedacht. Het eigenlijke doel van de modulaire normalisatie ligt echter 
lenbouw nu.’ In: Aplus 20, juli-augustus 1975, p. 44 – vergelijk deze passage met de eerder 
aangehaalde frase van Charles Rogier: ‘J’ai pensé qu’il serait utile de formuler des règles 
à suivre pour la construction et l’ameublement des maisons de l’école et d’en faire d’une 
instruction administrative. J’ai chargé le conseil supérieur d’hygiène publique de préparer un 
travail sur la matière, conjointement avec les professeurs de pédagogie attachés aux écoles 
normales de l’État.’
130 – A.F. Van Bogaert (1972) Logica en Actie in de Scholenbouw. Brugge: Uitgeverij Simon 
Stevin, p. 13
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niet in het pedagogische programma, maar in de industrialisatie van 
de bouwpraktijk. Door de normalisatie van de bouwcomponenten kan 
de realisatie van het schoolgebouw gevoelig worden versneld. 
‘Zo de modulaire cöordinatie de bouwstudie in grote 
mate vereenvoudigt en gevoelig versnelt, dan toch ligt in 
het uitvoeringsstadium haar uiteindelijke doel tot meer-
voudige gelijkschakeling van onderling zeer verschil-
lende bouw- en uitrustingselementen: deuren, ramen, 
vloertegels, zolderingsplaten, in- en opbouwlichttoestel-
len, sanitaire uitrusting, schachtdeksel, … kortom alle 
elementen die bij de afwerking van een gebouw lokale 
aanpassing vergen, waarbij veel tijd en energie verkapt, 
verzaagd, versneden wordt, zo zij niet op elkaar zijn 
ingesteld.’ 131
De standaardisatiebladen zijn eerder technisch-juridisch dan politiek-
juridisch van aard. In de fiches worden allerhande bouwprincipes, 
constructiesystemen en typedetails uitgewerkt. We zien ingenieuze 
technische oplossingen. In zeer gedetailleerde tekeningen worden 
bouwknopen uitgewerkt en we zien dat de plangeometrie zowel op het 
niveau van de constructie als op het niveau van het bouwprogramma 
nauwgezet wordt getest. De projecten die zijn gepresenteerd, worden 
echter amper verklaard. Er zijn geen rondzendbrieven die zeggen wat 
men met talloze typeplannen moet doen. Er wordt niet uitgelegd waar-
om men voor bepaalde types kiest. Er wordt zelfs nauwelijks aangege-
ven waartoe de projecten moeten dienen, welk programma aan de ba-
sis ligt van hun vorm of binnen welke omgeving ze moeten opgericht 
worden. De enige verklaring die we in de bladen kunnen terugvinden, 
betreft de manier waarop de bladen zelf moeten worden gebruikt. 
De scholenbouw komt langzaam los uit het politieke kader waarbin-
nen ze eertijds hun betekenis ontwikkelde. We zouden kunnen stellen 
dat de ‘verzelfstandiging’ – de Aussdifferenzierung die we op het niveau 
van het schoolprogramma konden waarnemen – zich vanaf de tweede 
helft van de twintigste eeuw ten volle doorzet. Met de normalisatiebla-
den wordt niet alleen het onderwijssysteem ‘zelfwerkzaam’, maar we 
kunnen zeggen dat ook het bouwen van scholen een eigen, zelfwerk-
zame logica begint te volgen. In de normalisatiebladen wordt er niet 
langer een ideaal vooropgesteld, maar worden er een heleboel regels 
en criteria opgelijst waaraan het gebouw zal moeten voldoen, wil men 
subsidies ontvangen.
131 – A.F. Van Bogaert (1972), o.c., p. 13
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Toch kan het normalisatiesysteem uit de twintigste eeuw probleemloos met de 
modelprojecten uit de negentiende eeuw in verband worden gebracht. 
Alleen zal dit niet gebeuren op basis van de teksten en dus niet op basis 
van het ontwikkelde discours, maar aan de hand van het grafische dos-
sier dat permanent deel uitmaakt van de verschillende wetteksten en 
zelfs de basis vormt van voorbereidende studies. Het zijn de grafische 
dossiers die door de verdere verfijning van deze architectuurtekenin-
gen en van de documenten (de meetstaten, de kostenramingen en be-
knopte bestekteksten) die uit de architectuurtekeningen kunnen wor-
den afgeleid, de precisering van het juridische instrumentarium mo-
gelijk maken. Het zijn de grafische dossiers die bij de wetteksten zijn 
gevoegd, die tot een normalisatiesysteem zullen worden uitgewerkt. 
De commissies, technische diensten en centrale administraties zul-
len steeds nadrukkelijker en steeds preciezer stipuleren aan welke 
voorwaarden toestellen, bouwmaterialen en schoolgebouwen moeten 
voldoen. De scholenbouw wordt steeds meer een zaak van de centrale 
administraties en van het bureaucratische apparaat dat samen met de 
welvaartstaat vorm krijgt. De logica die dit ‘bureaucratische apparaat’ 
kenmerkt, krijgt ook langzaam greep op de scholenbouw.132 De sum-
miere verklarende teksten waarin het doel van de standaardisatiebla-
den wordt geëxpliciteerd, wijzen op deze verandering.133 
2.1 Van de moduleerbaarheid 
 naar de standaardisatie
In een eerste hoofdstuk over de scholenbouwwetgeving hebben we 
laten zien dat de scholenbouwwetgeving uit de negentiende eeuw 
erop gericht was om de ‘school’ als een juridisch autonome entiteit 
af te bakenen. We zagen hoe het schoolgebeuren in de loop van de ne-
gentiende eeuw langzaam zelfwerkzaam werd en op deze manier ook 
ruimtelijk (en in de tijd) verzelfstandigde. Met behulp van de architec-
tuur werd een onderscheid gemaakt tussen de schoolvertrekken en 
132 – Wij volgen hier de marxistisch geïnspireerde kritiek op het bureaucratische apparaat 
van Franse denkers zoals Henri Lefebvre, René Lourau of Cornelius Castoriadus. Zie: H. Le-
febvre (1968) o.c., pp. 133-207; René Lourau (1971) L’analyse Institutionelle. Paris: Editions 
Minuit; en Cornelius Castoriadis (1990) La société bureaucratique. Paris: Christian Bourgeois 
Editeur. We gaan hier niet in op hun marxistisch geïnspireerde kritiek die ze omvormden om 
het Stalinisme te veroordelen. We willen wel laten zien hoe de bureaucratische regulering van 
de bouwpraktijk zich verhoudt tot de ontwerppraktijk. 
133 – A.F. Van Bogaert ‘Schoolgebouwen van de Staat. Rijker kansen voor degelijker scholen-
bouw nu.’ In: Aplus 20, juli-augustus 1975, pp.44-45 en A.F. Van Bogaert (1972) Logica en 
Actie in de Scholenbouw. Brugge: Uitgeverij Simon Stevin. 
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het huis. Door gebruik te maken van een aantal elementaire compo-
sitieregels – in de compositie van het plan, door gescheiden circuits 
te voorzien, symmetrieassen te introduceren, door met twee verschil-
lende verdiepingen te werken – werd een klare scheiding aangebracht 
tussen de wereld van de school en de wereld van het huis.
In de normalisatiebladen verschuift de aandacht van het architec-
tuurprogramma (de problematiek van het schoolgebeuren) naar het 
bouwproces en het industrieel te vervaardigen product. Toch is het 
onderscheid tussen de scholenbouwwetgeving en de bouwkundige 
normalisatie minder absoluut dan in eerste instantie blijkt. Dit wordt 
duidelijk wanneer we de verschillende documenten met elkaar verge-
lijken en niet de verschilpunten benadrukken, maar juist de overeen-
komsten zoeken.
In de ontwerptekeningen van schoolgebouwen gebeurt onderzoek 
omtrent de aard van het te realiseren gebouw. Er worden modellen 
ontwikkeld die een bijna exacte voorafspiegeling zijn van de gebou-
wen die later werkelijk, met echte middelen en in de echte ruimte, 
zullen worden gerealiseerd. Architectuurplannen zijn meer dan al-
leen de omzetting van een programma. De geometrie die aan de basis 
van de tekeningen ligt laat toe dat er berekeningen worden gemaakt 
of dat de lijnen op het blad ook op het bouwterrein worden overgezet. 
Als model hebben de tekeningen een zekere werkelijkheidswaarde. 
In tegenstelling tot het architectonische beeld dat we in de vorige 
paragraaf belichtten en dat we als de materialisatie van immateriële 
ideeën of een visie omtrent het schoolgebeuren kunnen beschouwen, 
projecteert het schaalmodel – of het prototype – in de fictieve ruimte 
van de tekening een artefact dat uiteindelijk in werkelijkheid zal wor-
den gerealiseerd. 
De inhoud van tekeningen is transporteerbaar. Door de onderlig-
gende geometrie kan de inhoud van de tekening worden overgezet 
van het ene medium op het andere: van het plan naar de snede, van 
de snede naar de maquette; van de maquette naar bestekteksten, 
meetstaten, detailtekeningen, van de uitvoeringstekeningen naar het 
bouwterrein en het eigenlijke te realiseren gebouw. Het voordeel van 
deze geometrische projecties is dat ze een voorwerp van studie en re-
flectie zijn, vooraleer er effectief middelen worden ingezet. Voordat 
men begint te bouwen kan het ontwerp door de verschillende betrok-
kenen aan een evaluatie worden onderworpen. Zolang het project in 
de ontwerpfase blijft, kunnen elementen worden afgesplitst en nader 
onderzocht, planvariaties worden bedacht, meetstaten en kosten-
ramingen opgesteld, en eventueel voortdurend een aantal parame-
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ters worden gewijzigd, waardoor een optimale kosten-baten-balans 
kan worden gerealiseerd. Via de imaginaire ruimte van de tekening 
worden de keuzes met betrekking tot de te realiseren constructie ge-
maakt. Er kunnen tijdens de ontwerpfase, in het licht van de toeko-
mende realisatie, preciseringen worden gemaakt en steeds opnieuw 
aanpassingen worden gedaan. 
Het is deze eigenschap van de tekening die tot het normalisatiesys-
teem zal leiden. Ten opzichte van de modelplannen van W. Janssens 
zal Lambert Blandot in 1875 bijvoorbeeld een belangrijke vereen-
voudiging doorvoeren. Waar Janssens oorspronkelijk 6 verschillende 
klaslokalen bedacht, zien we dat Blandot telkens dezelfde klasmodule 
gebruikt, die echter in de schakeling van de lokalen telkens een an-
dere invulling kreeg. Bij het dossier van W. Janssens is er slechts één 
kostenraming gevoegd die moest aantonen dat het bouwen van een 
nieuwe school geen al te grote kost meebracht. De kostenramingen 
van L. Blandot hebben echter een andere rol. De overheid zal vanaf 
1876 subsidies ter beschikking stellen die moeten toelaten dat de ge-
meenten met financiële steun van de Belgische Staat nieuwe gemeen-
tescholen bouwen. Door bouwmodules en de gemiddelde kostprijs 
met demografische gegevens te verbinden, konden de financiële con-
sequenties van deze operatie worden geraamd. We mogen aannemen 
dat de studie van Lambert Blandot mede de begroting vanwege de 
overheid heeft bepaald. 
2.1.1 De weg naar de modulaire normalisatie We zien met andere woorden 
dat men langzaam evolueert van het modelproject naar een ontwerp 
dat uit een aantal standaardmodules is opgebouwd. De stap naar de 
modulaire normalisatie wordt dus reeds in de modelprojecten aange-
kondigd. Laten we echter de chronologie respecteren en stap voor stap 
laten zien op welke manier het modulaire normalisatiesysteem het 
licht ziet. In tegenstelling tot een vorige paragraaf, gaan we hier niet 
langer in op het programma, maar zullen we vooral aantonen welke 
ontwerplogica aan de basis van de gepresenteerde projecten ligt. 
 1 De organieke wet - 1842 De eerste wet waarbij er sprake is van school-
gebouwen dateert van 1842. Dit betekent natuurlijk niet dat er geen 
ontwikkelingen aan de organieke wet van het lager onderwijs vooraf-
gaan, die voor de ontwikkeling van het normalisatiesysteem van be-
lang waren. Zo is de Belgische wetgeving duidelijk getekend door de 
Code Napoleon: door het invoeren van het kadaster, de departemen-
tale en gemeentelijke staatsstructuur, de invoering van het metrieke 
stelsel, enzovoort. De invoering van het kadaster, de staatsstructuur 
en het decimale stelsel zullen van fundamenteel belang blijken voor 
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de Belgische onderwijs- en scholenbouwpolitiek.134 We zagen dat er 
in de eerste organieke wet op het lager onderwijs van 23 september 
1842 werd gesteld dat elke gemeente van het Rijk België minstens een 
lagere school diende te bezitten en dat zowel leerlingen als de onder-
wijzer in een geschikt lokaal zouden moeten worden gehuisvest, met 
het daartoe noodzakelijke meubilair.135 
Maar we zagen ook dat in deze eerste wetgeving nog geen uitspraken 
werden gedaan omtrent de manier waarop de lokale gemeenschap aan 
de wet kon en moest voldoen. Er is dus nog geen sprake van een door 
de staat gesuperviseerde ‘scholenbouw’. De wettekst wordt noch met 
ideaalvoorbeelden, noch met maten, normen en regels onderbouwd. 
De referentie aan de bouwpraktijk blijft nagenoeg volledig afwezig.
 2 De eerste reeks richtlijnen - 1852 In deze situatie komt verandering met 
de instructies en het modelprogramma uit 1852, met de opmaak van het 
grafische dossier, de nauwgezette uitleg bij de platen en de nauwkeu-
rige kostenramingen die bij de Ministeriële Instructies zijn gevoegd. 
De modelprojecten van W. Janssens beschrijven reeds een reeks uit-
gangssituaties. Hij ontwikkelde projecten voor scholen tot 50 kinderen 
en of scholen tot 100 kinderen. Hij maakte projecten voor gemengd 
en niet-gemengd onderwijs. Hij ontwikkelde ontwerpvoorstellen voor 
scholen die samen met andere gemeentelijke programma’s zoals de 
zaal van het gemeentehuis, het vredegerecht of de onderwijzerswo-
ning in een gebouw waren gehuisvest. We zien echter dat zijn ontwer-
pen zodanig zijn opgevat dat delen van de verschillende ontwerpen, 
mits enige ontwerparbeid, ook in een andere uitgangssituatie tot een 
goede oplossing zouden kunnen leiden. We kunnen ons voorstellen 
dat het project voor een jongensschool voor honderd kinderen ook 
zonder vredegerecht kan worden gerealiseerd. De modelprojecten van 
Janssens waren immers zo gedacht dat de verschillende oplossingen 
in andere constellaties konden worden gecombineerd, zodat ze aan de 
specifieke noden zouden worden aangepast.
134 – Zie: Van Den Driessche (2006) ‘De institutionele context van de scholenbouw in Vlaan-
deren’ in: Van Den Driessche, Verschaffel (eds.) De school als ontwerpopgave, pp. 24-44
135 – ‘Chaque commune du royaume est tenue d’avoir au moins une école primaire établie 
dans un local convenable et pourvu du mobilier classique nécessaire; chaque commune doit, 
en outre, fournir à l’instituteur une habitation ou une indemnité de logement.’ Wet uit 1842 
zoals geciteerd in: Ministère de l’Intérieur, Charles Rogier, W. Janssens (1852) Instructions 
ministérielles concernant la construction des maisons d’écoles primaires communales suivies 
d’une instruction spéciale sur le chauffage et la ventilation des salles d’école et d’une série de 
plans modèles, avec devis et texte explicatif des planches. Bruxelles: Imprimerie et Lithogra-
phie de J. Herger, p. 1 [verder in de tekst - MI (1852)]
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Tegelijkertijd beseft de wetgever dat de voorgestelde modellen niet al-
tijd voldoen. De minister noemt het verkieslijk om de modelplannen 
letterlijk, zonder wijzingen te bouwen, maar men beseft tegelijkertijd 
dat het plan op papier nog niet het werkelijke gebouw is en dat er loka-
le omstandigheden kunnen zijn waardoor van het model moet worden 
afgeweken.136 Wat de wetgever niet beargumenteert, is dat de model-
plannen deze variaties incalculeren. In het geval van de modelprojec-
ten van Janssens kan de oplossing voor de gewijzigde oriëntatie die 
bijvoorbeeld het verschil maakt tussen een eerste en tweede project, 
ook in alle projecten worden toegepast. De klasvertrekken zijn altijd 
isoleerbaar, waardoor elk klaslokaal op een andere annex kan passen. 
De bijna zelfstandig functionerende onderwijzerswoning (plaat 5) kan 
door de raadzaal van het gemeentehuis worden vervangen. De nauw-
keurige compositie van elk prototype laat toe dat er bouwelementen 
en plancomponenten kunnen worden afgesplitst. Het model kan tot 
een aantal modules worden herleid en deze modules kunnen mits eni-
ge ontwerpvaardigheid, tot een nieuw project worden omgevormd. 
De onderzoeksactiviteit die in de tekeningen neerslaat, spitst zich niet 
alleen op het geheel toe. De verzamelingen met bouwcomponenten 
zijn een summiere selectie van mogelijkheden om met de wetgeving 
en het modelprogramma om te gaan. Van de projecten die worden ge-
maakt, worden ook alle keuzes toegelicht. Elk project kan apart wor-
den opgemeten, waardoor op voorhand kan worden geraamd hoeveel 
het bouwen van de school moet kosten. Hiermee krijgt de centrale 
overheid een instrument in handen om werkelijk met eigen midde-
len tussenbeide te komen en krijgen de lokale overheden – die in 1852 
nog als opdrachtgever optreden – een referentiekader om de prijzen 
van de aannemers of architecten te vergelijken. De gedetailleerde be-
schrijvingen en meetstaten van de projecten nemen meer dan de helft 
van de publicatie in beslag. 
 
 3 Proeve van comparatief typologisch onderzoek - 1862 In 1875 zal een 
tweede album met modelprojecten worden aangemaakt, maar voor-
aleer dit nieuwe album met bijhorende richtlijnen vorm krijgt, wordt 
door dezelfde architect in ‘Maisons et écoles communales de la Belgique 
/ mésurées et dessinées par L. Blandot’ een inventarisatie gemaakt van 
enkele van de projecten die tussen 1852 en 1862 werden gerealiseerd. 
Het is een project dat geen wettelijk karakter had en ogenschijnlijk ook 
geen politiek statuut. De opzet van de studie is voornamelijk documen-
136 – ‘Ils me paraissent conçus de manière à répondre aux besoins divers des communes, et 
dans la plupart des cas, on fera bien de les adopter sans modification. On pourra y apporter 
des changements si les convenances locales l’exigent; mais les changements ne seront auto-
risés que sous réserve de maintenir les proportions établies au programme.’MI (1852) 8
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tair.137 De auteur zal tien jaar later de architect van de modelprojecten 
zijn die bij de wetgeving uit 1872 zijn gevoegd. Het boek heeft onge-
veer dezelfde opbouw als de hierboven beschreven ministeriële bepa-
lingen. Er is opnieuw een tekst en een grafisch luik. De tekst, opnieuw 
een omzendbrief van de bevoegde Minister, is echter veel beknopter 
en heeft nauwelijks gewicht. Het tekstgedeelte bevat slechts vijf pa-
gina’s en ook de ramingen, meetstaten of technische beschrijvingen 
ontbreken volledig. Dit terwijl het boek in totaal 120 platen bevat. De 
tekeningen nemen eigenlijk bijna het volledige boek in beslag. Over 
de individuele projecten worden nauwelijks uitspraken gedaan. De le-
gende bij de projecten is minimaal. De locatie (de gemeente), de naam 
van architect, het precieze programma, de namen en de voornaamste 
maten van de lokalen worden ons op de tekeningen meegedeeld. Twee 
noemers in de linker onderhoek van de platen – de locatie en de naam 
van de architect – identificeren elk individueel project.
Uit het voorwoord blijkt dat de projecten werden geselecteerd uit de 
negen Belgische provincies en dat het projecten betreft die tussen 1852 
en 1862 werden gerealiseerd. In tegenstelling tot de generische proto-
types van W. Janssens die opvallen door hun neutraliteit, wordt hier 
de signatuur van de architect en zelf de streek waar het gebouw werd 
opgericht vermeld. De gepresenteerde voorbeeldscholen zijn allesbe-
halve uniform, maar qua geometrie en algemene lay-out corresponde-
ren ze met het modelprogramma en de eisen die in de vijf pagina’s 
tellende rondzendbrief werden vooropgesteld. Het is de consequent 
doorgevoerde maatvoering die de verschillende projecten bindt. 
Zoals in andere wetenschappen worden types ook in de architectuur 
en de bouwkunde aangewend om complexe, meerduidige realiteiten 
vereenvoudigd te beschrijven. De reeksen schoolgebouwen kunnen 
vervolgens aan de analytische en wetenschappelijke blik van verschil-
lende andere disciplines worden onderworpen. De technische, mens-
wetenschappelijke, wetenschappelijke kennisvelden die alle over be-
paalde welgerichte aspecten moeten oordelen, zullen de typeprogram-
ma’s en typegebouwen als basis van hun onderzoek nemen, waardoor 
uiteindelijk zeer nauwkeurig kan worden gestipuleerd aan welke eisen 
elk typegebouw voldoet. Tegelijkertijd zal de verwantschap onder de 
verschillende gebouwen die onder dezelfde noemer ressorteren, wor-
den gezocht. De systematiek en onderliggende subsystemen worden 
aangeduid (systeemleer). Vormelijke overeenkomsten van de verschil-
137 – Lambert Blandot (1864) Maisons et écoles communales de la Belgique / dessinées 
et mesurées par Blandot, et accompagnées d’un texte descriptif et explicatif. Paris / Liège: 
Noblet et Baudry
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lende gebouwen worden nauwkeurig in kaart gebracht (morfologie).138 
In de scholenbouw worden de scholen – bijvoorbeeld naar analogie 
met de biologische wetenschappen – ingedeeld in grootteordes, leef-
tijdgroepen, onderwijsprogramma’s of andere categorieën: speciale 
scholen, locatie, leerlingenaantallen, sekse, enzovoort. Hierdoor kan 
de betekenis van het gebouw voor elke categorie apart worden onder-
zocht. Er kunnen reeksen met gelijkaardige gevallen worden opge-
maakt. Met behulp hiervan kunnen bestaande, gegeven situaties en 
feiten gestructureerd en benoemd worden.
De studie van Lambert Blandot is een eerste vergelijkende analyse van 
het schoolpatrimonium in Vlaanderen. Het is een eerste proeve van ar-
chitectuurtypologisch onderzoek, we moeten echter onmiddellijk een 
kanttekening maken bij de selectie van de projecten. De studie docu-
menteert niet alle schoolgebouwen van het einde van de negentiende 
eeuw, maar precies deze scholen die onder invloed van de wetgeving 
van 1852 – en dus binnen strikt normatieve omstandigheden – tot 
stand kwamen. Verschillende projecten worden op eenzelfde schaal 
gebracht, zodat ze kunnen worden geordend en met elkaar kunnen 
worden vergeleken. Een eerste ordening van de projecten gebeurt 
volgens het aantal leerlingen en het programma, daarmee wordt een 
eerste referentiepuntvastgelegd. Om tot een goede vergelijking van 
verschillende objecten, gebouwen, programma’s te komen, moet er 
uit het disparate geheel aan schoolgebouwen en bouwopdrachten een 
aantal typegebouwen worden gedistilleerd. Het typegebouw is dan de 
grootste gemene deler van een aantal gelijkaardige gebouwen.139 
Het meest opvallende element van de publicatie is een kopie van het oorspron-
kelijke modelprogramma waarin Blandot minutieuze wijzingen heeft 
aangebracht. De studie evalueert de uitkomst van het modelprogram-
ma van 1852 en met behulp van een zeer uitgebreide inventarisatie 
worden er in de tekst van het modelprogramma wijzingen aange-
bracht. Deze wijzingen in de tekst worden uiteindelijk in nieuwe mo-
138 – Voor België is de studie van Blandot zeer belangrijk; er zijn in de ons omringende 
landen talloze voorbeelden te vinden van analoge studies. Zie Bibliografie II. Modellenboeken 
negentiende eeuw.
139 – Georges Teyssot heeft het ontstaan van het typologiebegrip in de wetenschapsgeschie-
denis gelokaliseerd en heeft zo het typologische denken in de architectuur met de ontwikke-
lingen in de wetenschap (met de biologie, de evolutieleer, de eugenetica) in verband gebracht 
en zo de begrippen ‘norm’ en ‘type’ met elkaar verbonden. Zijn tekst faalt echter in de zin dat 
het helemaal niet duidelijk is waarom taxonomieën en de normalisatie van objecten even pro-
blematisch zouden zijn als de taxonomieën en de normalisatie van personen. Zie: G. Teyssot, 
(2003). Norm and Type. Variatons on a Theme. New York (N.Y.)/ Princeton (N.J.): Princeton 
Architectural Press / Princeton University School of Architecture
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delprojecten verbeeld, die op hun beurt aanleiding geven tot nieuwe 
verordeningen. Door de vergelijkende studie van verschillende ge-
bouwen kunnen aan de bestaande wetgeving verbeteringen worden 
aangebracht. 
We mogen aannemen dat niet alle projecten die hij gezien heeft in 
de publicatie aan bod komen. De wijzigingen hebben voornamelijk 
betrekking op de inplanting van het gebouw en de delen die niet tot 
de school behoren. De notities en wijzingen die in de tekst zijn opge-
nomen, tonen dat er veel misbruiken voorkomen. We kunnen veron-
derstellen dat de wijzigingen aan de wetgeving voornamelijk bedoeld 
waren om het misbruik van de middelen tegen te gaan. Het toont dat 
bij het bouwen van scholen, ook altijd macht, geld en politieke invloed 
meespelen. De tekst beklemtoont dan ook dat de schoollokalen als 
een afzonderlijke entiteit moeten worden beschouwd. 
 4 tweede reeks richtlijnen - 1875 Elf jaar later, in 1875, verschijnt een 
tweede reeks richtlijnen. Het is opnieuw een serie wetteksten gekop-
peld aan een reeks modelprojecten. Dit wordt reeds duidelijk uit de ti-
tel: Instructions concernant la construction et l’ameublement des maisons 
d’école suivies de plans et de devis types.140 Het boek bestaat ook uit een 
uitgebreide verzameling officiële teksten en een reeks modelprojecten 
die geen registratie zijn van de realiteit, maar een te realiseren vooraf-
beelding. Er zijn echter twee zaken die opvallen.
Het boek verschijnt op het ogenblik dat de Belgische Regering in 1873 
120.000.000 franken heeft vrijgemaakt zodat gemeenten ofwel in staat 
zouden zijn een school op te richten ofwel het bestaande schoolpa-
trimonium zouden kunnen vergroten en verbeteren. In tegenstelling 
tot het boek uit 1852 wordt in deze Bepalingen dus effectief een finan-
cieringssysteem beschreven en uitgedacht. De maten, de meetstaten 
en kostenramingen krijgen in deze studie dus een ander gewicht. Het 
worden normen. Ze bepalen in hoeverre een project door de centrale 
overheid financierbaar of subsidieerbaar is. Waar de minister van Bin-
nenlandse Zaken voorheen de intentie had om vanuit de overheid de 
onderwijsinfrastructuur mede te financieren, wordt deze intentie nu 
decretaal, in een koninklijk besluit vastgelegd. Het betreft echter een 
zeer specifieke categorie van schoolgebouwen: lagere scholen van het 
officieel onderwijs. 
140 – Ministère de l’Intérieur, Lambert Blandot-Grayet (1875) Instructions concernant la 
construction et l’ameublement des maisons d’école suivies de plans et de devis types. Huy: 
Degrâce [verder in de tekst - MI (1875) ] 
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Het algemeen reglement van 25 november 1874 is hieromtrent relatief 
duidelijk: 
‘La part proportionnelle qui doit être distraite du mon-
tant de la dépense totale et mise à la charge exclusive 
de la commune, soit en raison de luxe que présentent 
certains travaux, soit parce que ces travaux, prévus à 
l’article 1er, §3 ci-dessus, sont étrangers au service de 
l’enseignement primaire.’ 141 [mijn cursivering]
In de derde paragraaf van het desbetreffende artikel staat dat de finan-
ciële middelen niet kunnen worden aangewend voor die delen die niet 
tot de school behoren, zoals het vredegerecht of de vergaderzaal van 
de gemeente. Het programma wordt steeds meer in aparte onderdelen 
opgesplitst. We zien de architectuurprojecten evolueren van een reeks 
voorstellen die telkens een modelproject presenteren naar een geheel 
van projecten die uit aflijnbare modules bestaan: de klas, de vestiaire, 
de zaal, … en telkens wordt er aan deze ‘ruimtes’ een oppervlakte toe-
gekend. Er worden bepaalde materialen voorgesteld, waardoor er di-
rect een ramingprijs kan worden vooropgesteld. 
 
Een tweede opvallend feit is dat er opnieuw een reeks modelprojecten 
wordt gepresenteerd en dat deze opnieuw werd opgemaakt door archi-
tect Jean-Lambert Blandot. Het is dezelfde man die het comparatief ty-
pologische onderzoek heeft uitgevoerd. We zagen hoe reeds in de titel 
van deze publicatie ‘Maisons et écoles […] mésurées et dessinées […]’ een 
belangrijke plaats werd ingeruimd voor het optekenen en het meten. 
De voorzichtige instructies van de wetgeving uit 1852 en de rijke vari-
atie aan schoolprojecten die de architect zelf heeft opgemeten, maken 
in de wetgeving van 1875 plaats voor relatief eenduidige eisen met 
betrekking tot het oprichten van schoolinfrastructuur. Aan de basis 
van de verschillende voorstellen ligt telkens dezelfde klasmodule. Er 
worden modelmeetstaten opgesteld waarin alle materialen die in de 
voorstellen werden gebruikt, zijn opgelijst. En het is de module van de 
klas die aan de basis ligt van de meetstaten, de bestekken en kosten-
ramingen. Er worden standaard procesverbalen gepubliceerd, waarop 
de lokale overheden de verschillende aannemers hun bod kunnen la-
ten rapporteren. 
141 – Zie: F. Narjoux (1878) Les écoles publiques. Construction et installation en Belgique 
et en Hollande, pp. 6-7. 
128
We zien tot slot hoe in de modelprojecten, in de snedes en in de bestek-
teksten nauwelijks aandacht wordt besteed aan het schoolmeubilair, 
de didactische platen en de decoratie van de klassen. De inrichting en 
aankleding van de ruimte is onderwerp van een aparte katern. De ar-
chitect zal een reeks schoolbanken bedenken, maar in tegenstelling 
tot de metalen banken van W. Janssens worden de bibliotheekkasten, 
de lessenaar van de onderwijzer, de banken van de leerlingen niet lan-
ger vast. Ze zijn niet langer met de maat en de vorm van het lokaal ver-
bonden, maar ze worden mobiel. Het zijn losse elementen die in de 
klas in een specifieke configuratie worden opgesteld. 
 5 Derde reeks richtlijnen - 1932 In 1932 wordt de laatste tekst met richt-
lijnen gepubliceerd, maar deze verschijnen niet langer in boekvorm, 
maar als een 45 pagina’s lang artikel, als een katern van het Belgische 
Staatsblad.142 Het is het Ministrieel Besluit van 25 mei 1932 van het 
ministerie van Kunst en Wetenschappen (niet langer Binnenlandse 
Zaken) met als titel ‘Bouw der Schoollokalen. Schikking en Bemeube-
ling der Schoollokalen gebruikt voor Lager, Bewaarschool- en Middelbaar 
Onderwijs’. Hoewel de tekst in grote lijnen dezelfde logica heeft als de 
eerste scholenbouwwetgeving, vindt er toch een aantal belangrijke 
correcties plaats. 
In de eerste plaats is de titel veranderd. Voor het eerst is er niet langer sprake 
van een schoolhuis, maar van ‘schoollokalen’. Het is niet zo dat er in 
de tekst niet langer over het schoolgebouw wordt gesproken; maar de 
verschuiving in de titel van het schoolgebouw naar het schoollokaal – 
‘met haar schikking en bemeubeling’ – is toch significant. 
Een tweede belangrijke transformatie is de verfijning van de onderwijsgraden. 
Er is in de titel eveneens sprake van de bewaarschool (het fröbelonder-
wijs vindt ingang in de scholenbouwwetgeving), de lagere school en de 
middelbare school. Ook het technische en algemeen secundair onder-
wijs wordt een algemeen feit. Daarenboven heerst het besef dat deze 
onderwijsgraden andere type voorzieningen nodig hebben en dus een 
andere benadering van de architectuur vragen. De wetteksten hebben 
niet langer uitsluitend betrekking op de gemeentelijke lagere scholen, 
maar ook op athenea van het middelbare onderwijs en op het fröbelon-
derwijs bestemd voor de kleinste kinderen. Ook de leerplannen verfij-
142 – Ministerie van Kunst en Wetenschappen (1963) Bouw der Schoollokalen, Schikking en 
Bemeubeling der Schoollokalen Gebruikt voor Lager, Bewaarschool, en Middelbaar Onder-
wijs. Constructions scolaires: aménagement et ameublement des locaux scolaires affectés à 
l’enseignement primair, gardien et moyen: arrête ministériel du 25 mai 1932. België: Drukke-
rijen van het Belgisch Staatsblad [in de tekst – MKW, (1932)];
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nen zich. Het vak- en wetenschapsonderwijs wordt ge¨ımplementeerd, 
waardoor men in de tekst steeds meer aandacht krijgt voor specifieke 
onderwijslokalen die zich onderscheiden van het reguliere klaslokaal. 
Zo staat er in de tekst:
‘Onmisbare lokalen zijn: 
1° Klassen waarvan het aantal zal worden vastgelegd 
door de Minister in overleg met het gemeentebestuur;
2° Een zaal voor den godsdienstcursus;
3°Een studiezaal die al de leerlingen der instelling kan 
bevatten en die als voordrachtszaal kan dienen;
[…]
8° Voor de lessen handenarbeid
a) Een zaal voor het kartonneeren
b) Een zaal voor het boetseeren
9° Voor de lessen wetenschappen
a) Een auditorium voor de natuurkunde;
b) Een zaal voor natuurkundige bewerkingen;
c) Een scheikundig laboratorium;
d) Een aan het laboratorium palend klein vertrekje, voor 
het reinigen van het scheikundig materieel;
e) een zaal voor de biologie;
f) Een kleine werkplaats voor den amaneunsis-praepa-
rator van den cursus;
[…]
10° Een zaal voor het onderwijs in de geschiedenis en 
de aardrijkskunde; deze zaal moet in een projectie-zaal 
kunnen veranderen.
…’ 143 
Met de uitbreiding van de lagere school naar andere onderwijsgraden 
– waaronder het secundair technisch onderwijs en het kleuteronder-
wijs – en met de verdere ontwikkeling van het pedagogische program-
ma, worden er aan het architectuurprogramma een aantal nieuwe ele-
menten toegevoegd. Dit impliceert eveneens dat men steeds minder 
duidelijk kan definiëren wat een school is of waaruit het schoolpro-
gramma moet bestaan. De betekenis van de school is niet langer tot 
één element te herleiden (het schoolvertrek), maar zal vanaf nu uit een 
verzameling elementen bestaan. 
 6 De normalisatiebladen – 1952 tot 1970 De verzameling van de norma-
lisatiebladen is in alle opzichten monumentaal te noemen. Ze bestaat 
143 – MKW (1932), p. 47
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uit 15 mappen van ongeveer 50 reeksen met telkens verschillende 
openvouwbare bladen en waar verschillende bouwelementen, con-
structiesystemen of prototypes van gebouwen van de overheid worden 
gepresenteerd. Het betreft kleinere rijkswachtposten, postgebouwen, 
belastingskantoren en andere eerder lichte infrastructuren.144 De 
overgrote meerderheid, zeker vier vijfde van de normalisatiebladen, 
heeft echter betrekking op schoolgebouwen.145 Andere bladen die 
eerder generisch van aard zijn en bijvoorbeeld handelen over types 
vloeropbouw, structurele systemen of voorzieningen die niet direct 
als onderdeel van dé school kunnen worden benoemd, zijn veelal op 
basis van het ontwerp voor schoolgebouwen bedacht. Zo is reeks 7 van 
de normalisatiebladen aan ijzerbeslag gewijd, maar dit ijzerbeslag is 
niet anders dan de haken waaraan kinderen hun jassen kunnen op-
hangen. De maat van de haken is daarenboven ofwel 240 ofwel 300 cm. 
Het genormeerde metalen beslag is op de zogenaamde scholenbouw-
moduul gemodelleerd. In tegenstelling tot de folder uit 1932 bevatten 
de normalisatiebladen nauwelijks verklarende teksten.
In een van de zeldzame tekstuele uitwijdingen die we in de normali-
satiebladen terugvinden, wordt de ‘modulaire normalisatie’ gedefini-
eerd als het: ‘geheel der verrichtingen die leiden tot het vaststellen van de 
afmetingen der producten alsmede van de modaliteiten van hun gebruik, 
waarbij rekening wordt gehouden met de vereisten van het gebruik en de 
productie. Bij deze verrichtingen worden alle belanghebbenden (produ-
centen en gebruikers) betrokken.’ 146 Iets hoger in de tekst kunnen we 
de verantwoording voor de opmaak van de bladen afleiden: ‘De mo-
dulaire coördinatie is vooral ingevoerd om het aantal aanpassingen (van 
bouwelementen en -materialen tijdens de uitvoering van de werken, 
nvdr.) te verminderen.’ 147 Waar de scholenbouwwetgeving uit het begin 
van de negentiende eeuw vooral de afbakening van het architectuur-
programma beoogt, zien we dat er in de loop van de twintigste eeuw 
steeds meer nadruk komt te liggen op de controle en coördinatie van 
het bouwproces.
Met behulp van ‘Logica en Actie in de scholenbouw’ van A.F. Van Bo-
gaert, en een aantal andere documenten die vlak na het verschijnen 
144 – Ministerie van Openbare Werken (1968/1972) Modulaire Normalisatie der Gebouwen. 
Regie der Gebouwen. Studiedienst Dienst voor Bouwkunst, [Losbladige publicatie, genum-
merde bladen, geschikt in reeksen] [verder in de tekst MOW, (1968/1972) MN]
145 – De reeksen 1 tot 5, 9 tot 17, 22 tot 37 en reeks 56 hebben alle een onderdeel van de 
schoolinfrastructuur als onderwerp. 
146 – MOW (1968/1972) MN, blad 20-5-N
147 – MOW (1968/1972) MN, blad 20-2bN
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van dit boek werden gepubliceerd – zoals het themanummer van het 
Belgische architectuurtijdschrift Aplus uit 1975, de folders van de stu-
diedienst COLOMES onder leiding van Van Bogaert148, de modelprojec-
ten en de richtlijnen van het C.E.R. – kunnen we de belangrijkste mo-
tieven voor het opstellen van de normalisatiebladen reconstrueren.149 
Volgens A.F. Van Bogaert leent de scholenbouw zich uitermate goed voor in-
dustrialisatie: ‘omdat bijna het ganse volume van de school dezelfde funk-
tie moet bedienen’.150 De seriematige vervaardiging van scholen is zelfs 
zeer gunstig ‘vermits de eerste vereisten, standaardisering en decimale 
modulatie reeds waren ingezet in 1950 hetgeen tot typevorming leidde.’ 151 
Het schoolprogramma laat zich ontleden in een aantal autonoom 
functionerende gehelen en deze delen van het programma kunnen 
tot autonome elementen in het schoolcomplex worden omgevormd, 
waarvoor eigen gebouwen worden bedacht. Van Bogaert specificeert 
het typologiebegrip dan ook in die zin: ‘Geen typevorming van complete 
scholen maar van autonome elementen in het schoolgebouw: de froebelaf-
deling, de pre¨ındustriële afdeling, de turnzaal met haar annexen, …’ 152 De 
programmatisch te onderscheiden delen van de school worden ook in 
aparte gebouwen ondergebracht en zo als gebouwtype verzelfstandigd. 
Ten slotte kunnen de scholen van het nieuw opgerichte Rijksonder-
wijs (want hoewel het normalisatiesysteem de basis legt van de gehele 
scholenbouwnormering, heeft de modulaire normalisatie in de eerste 
plaats betrekking op de scholen van het Officiële onderwijsnet) door 
de politiek-institutionele organisatie uitstekend aan standaardisatie-
processen worden onderworpen: ‘Verder bevordert het centrale beheer 
inzake de Rijksscholenbouw de mogelijkheid, verscheidene gelijke of sterk 
analoge bouwopdrachten te bundelen to één meervoudige onderneming 
waaruit een seriële productie en montageketen kan ontstaan.’ 153 In de 
naoorlogse periode zullen massaal nieuwe scholen worden opgericht. 
148 – A.F. Van Bogaert en de studiedienst COLOMES van het rijksonderwijs gaven een reeks 
gestencelde folders uit en deze leidden tot een aantal richtlijnen. Deze folders zijn niet ge-
dateerd en werden verspreid in de adminstratie. Bepaalde folders (vooral met betrekking tot 
schoolgebouwen van het bijzonder wijs) worden nog steeds ter informatie meegegeven aan 
de ontwerper. A.F. Van Bogaert, COLOMES (1977) Colomes Commissie Lokalen en Meubilair 
voor het vernieuwd onderwijs: interimverslag. [S.I.]: Colomes 66 p.: tekeningen, plattegron-
den en tabellen.
149 – A.F. Van Bogaert (1972) Logica en Actie in de Scholenbouw. Brugge: Uitgeverij Simon 
Stevin. [verder in de tekst Van Bogaert (1972) LAS]
150 – Zie: Van Bogaert (1972) LAS p. 143
151 – Zie: Van Bogaert (1972) LAS p. 143
152 – Zie: Van Bogaert (1972) LAS p. 143
153 – Zie: Van Bogaert (1972) LAS, p. 143
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Om dit mogelijk te maken zal de overheid steunen op private partners 
en op de industrie. Tegelijkertijd worden het toegepast wetenschap-
pelijk onderzoek en de nationale economie aangezwengeld.
‘Logica en Actie’ wordt gepubliceerd op het ogenblik dat het normali-
satiesysteem zijn definitieve vorm heeft gekregen. Het boek laat zien 
dat het normalisatiesysteem op het snijpunt van twee maatschappe-
lijke ontwikkelingen ontstaat. Het is enerzijds het eindpunt van een 
proces dat met de scholenbouwwetgeving in de negentiende eeuw was 
gestart en het is dus de laatste poging om tot een (ontwerpmatige) syn-
these te komen van alle voorschriften die op de scholenbouw van toe-
passing zijn; maar tegelijkertijd wordt duidelijk dat de scholenbouw 
wordt gegrepen door mechanismen (de internationalisering van de 
markt, de industrialisering van het bouwen, de strengere regulering 
van het bouwproces) die buiten haar invloedsfeer liggen. 
2.1.2 De introductie van de schoolplicht, de specialisatie van het schoolpro-
gramma en de uitbreiding van het normenstelsel De modelprojecten 
van de negentiende eeuw waren relatief eenvoudige constructies. Er 
lag immers een relatief eenvoudig programma aan de basis: de lagere 
scholen van het gemeentelijk onderwijs. We zien echter dat het school-
programma, met de introductie van de schoolplicht, vanaf het begin 
van de twintigste eeuw steeds complexer wordt. De scholenbouwwet-
geving heeft niet langer betrekking op lagere scholen, maar we zien 
dat ook het kleuteronderwijs, het secundair onderwijs, het technisch 
onderwijs en het bijzonder onderwijs vorm krijgen. De specialisatie 
van het onderwijs zet zich door, waardoor ook het architectuurpro-
gramma steeds complexer wordt. Samen met de ontwikkeling van 
deze nieuwe schoolprogramma’s groeit het beself dat ook de school 
zich niet éénduidig laat definiëren. Zo licht Professor Jean Wilfart in 
1975, in een vraaggesprek in het themanummer van Aplus, de metho-
de van zijn Centre de Recherches toe:
‘Op het niveau van het kleuteronderwijs en van het bij-
zonder onderwijs voor gehandicapten hebben wij studie-
kommissies opgericht die bestaan uit pedagogen genees-
heren, psychologen en architecten. Voor het bijzonder 
onderwijs hebben we getracht de ruimten te bepalen die 
geschikt zijn voor kinderen van een bepaalde leeftijd met 
een bepaalde handicap, omdat wij ervan uitgaan dat 
de architectuur een terapeutische funktie kan hebben. 
Wat de kleuterscholen betreft hebben wij een tamelijk 
volledig onderzoek gevoerd. Wij zijn daarbij vertrokken 
van een heel stel vragen, waarvan de antwoorden ons 
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de funktie- en relatieschema’s hebben gegeven die als 
basis konden dienen voor het uitwerken van de architek-
tuurplannen. Men moet toch weten voor wie men bouwt, 
welke de doelstellingen zijn van een bepaalde onderwijs-
vorm, en welke de redenen zijn en welke de middelen om 
die doelstellingen te bereiken?’ 154
Talloze studies verschijnen die specifieke aspecten van de scholen-
bouw – zoals de evacuatie bij brand, de toegankelijkheid voor mensen 
met een fysieke handicap, de invloed van Reformpedagogik op de scho-
lenbouw – als onderwerp hebben, maar er is niet langer één tekst die 
het debat samenvat.155 Met betrekking tot het schoolprogramma kun-
nen we verwijzen naar de verschillende decreten die hieromtrent wer-
den uitgevaardigd: de onderwijsdecreten van het lager en het secun-
dair onderwijs, het GOK-decreet, het participatiedecreet. De wetgever 
stelt leerplannen op. Hij formuleert de eindtermen en deze stipule-
ren welke kennis, vaardigheden, competenties corresponderen met 
studierichtingen, diploma’s en andere accreditaties. Maar ook deze 
pedagogische vraagstellingen hebben een ruimtelijke neerslag. In de 
modelprogramma’s staat dat de school een sportzaal dient te hebben, 
ateliers en laboratoria, een computerzaal, een handwerkruimte. De-
creten geven aan op welke manier kinderen moeten worden begeleid. 
Met de nieuwe complexiteit van het architectuurprogramma groeit ook het 
besef dat de betekenis van de architectuur niet volledig door het pro-
gramma wordt bepaald. Men begint te zien dat er tussen de ‘architec-
tuur’ en het ‘programma’ dat in deze architectuur een plaats moet vin-
den, een zekere speelruimte moet worden gelaten. Een anekdote van 
Jean Wilfart, vertelt waar het mijn inziens over gaat: 
154 – Zie: ‘Ronde-tafelgesprek 26 maart 1975’ in: Aplus 1975, p. 20; Dit fragment is een 
krachtige samenvatting van het mission statement van de C.E.R. zoals we het terugvinden 
in hetzelfde nummer: ‘Schoolgebouwen van de Staat. Rijker Kansen voor degelijker scholen-
bouw nu.’ In: Aplus 1975, pp.45-47. Het ronde-tafelgesprek gesprek wordt gevoerd onder 
ir. arch. Jean Barthélemy (professor Universiteit Mons), Domique de Wasseige (directeur 
C.I.A.U.D.), Francis Dusépulchre (docent plastische kunsten), Willy Fostier (inspecteur lager 
onderwijs), ir. arch. Benoît Jonet (assistent Universiteit Mons), André Wathelet (inspecteur 
lager onderwijs) en Jean Wilfart (architect, professor van het Horta Insitutuut en administratief 
directeur van het fonds voor de schoolgebouwen, en directeur van het C.E.R. – de studie-
dienst van het fonds voor schoolgebouwen). Het zijn vertegenwoordigers uit het architectuur-
veld, de academische wereld en de diensten van de onderwijsinspectie. 
155 – Ronde-tafelgesprek 26 maart 1975 in: Aplus, 1975, pp. 19-27; Zie ook de wetenschap-
pelijke publicaties die in dezelfde periode worden uitgebracht en die als expliciete referentie 
gelden van de betrokken onderzoekers. Zie o.a. G. Mialaret (1973). Introduction à la pédago-
gie. Paris: PUF; G. Mesmin, J. Balladur (1971). L’enfant, l’architecture et l’espace. Tournai: 
Casterman 
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‘Sedert 1958 voerden wij op Nationale Opvoeding kon-
krete eksperimenten; wij maakten opvoedingsruimten 
die precies het tegendeel waren van de konventionele 
rechthoekige klaslokalen met een enkele uitweg naar de 
gang. Wij waren erin geslaagd ruimten te vormen die ook 
plaats lieten voor leef- en zithoekjes; maar toen wij een 
of twee jaar later een bezoek brachten aan die scholen 
bleken alle leefhoekjes gebruikt als berging! […] Bijkans 
zijn de onderwijsstrukturen nog aan het veranderen, en 
daarom heeft de architekt het moeilijk om een standpunt 
in te nemen.’ 156
Zo zijn er talloze analoge getuigenissen waarbij men pedagogische 
experimenten letterlijk tot een experimentele architecturale ruimte 
maakt, maar waarbij zich na verloop van tijd snel weer oude gebrui-
ken installeren, of waar men ziet dat de initiële intenties op een an-
dere manier door de gebruiker worden ge¨ınterpreteerd.157 In hetzelfde 
vraaggesprek als dit waaruit bovenstaande citaat van Jean Wilfart af-
komstig is, verwoordt Beno^ıt Jonet – onderzoeker en assistent archi-
tectuur aan de faculté polytechnique van Mons – één van de centrale 
paradoxen waarmee men als ontwerper wordt geconfronteerd:
‘Ik geloof niet dat wij onze pogingen om te komen tot een 
volwaardige schoolarchitektuur moeten opschorten tot 
de ideale pedagogische strukturen zijn ingevoerd, want 
die zijn immers geen vast gegeven maar een deel van een 
doorlopende evolutie.’ 158 
Jonet stelt hier expliciet dat vraagstellingen over de architectuur van 
een schoolgebouw en de vraagstellingen die betrekking hebben op 
het architectuurprogramma een ander statuut hebben. Hij stelt im-
pliciet dat er op de scholenbouwproblematiek twee snelheden van 
toepassing zijn. Het programma is voortdurend aan verandering on-
derhevig, terwijl de infrastructuur en dus ook de architectuur veeleer 
een duurzaam karakter heeft. Hoewel de onderzoekers in de jaren 
zeventig met hun eisen zoals flexibiliteit, structurele neutraliteit en 
de polyvalentie van de ruimte deze discrepantie tussen de architectu-
rale vorm en het architectuurprogramma trachten te ondervangen, 
betekent dit geenszins dat er effectief een oplossing werd geboden. 
156 – Ronde-tafelgesprek 26 maart 1975’ in: Aplus, 1975, p. 21
157 – Zie de scherpe analyse van een aantal onderwijsexperimenten in het buitenland door 
A.F. Van Bogaert: Van Bogaert (1972) LAS, pp. 208-209 
158 – ‘Ronde-tafelgesprek 26 maart 1975’ in: Aplus, 1975, p. 21
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De problematiek van de twee snelheden wordt gewoon uit de weg 
gegaan. 
Zo voert men, opnieuw in hetzelfde vraaggesprek, een hevige discussie 
over de ‘soepelheid’ – d.i. de polyvalente bruikbaarheid van de ruimte. 
Ik citeer de opinie van Jean Wilfart: 
‘Voor mij betekent soepelheid niet dat een neutrale 
ruimte wordt uitgerust met de hele panoplie verplaats-
bare en opbergbare elementen waarmee om het even wat 
kan gedaan worden. Er moeten wel degelijk polivalente 
ruimten worden geschapen maar niet op een technologi-
sche manier die mechanische wonderen tot stand brengt 
waarmee om het even wat kan gedaan worden in om het 
even welke ruimte.’ 159 
Daarop barst een discussie los over specificiteit van de ruimte, over 
flexibele, verwijderbare wanden, over het open plan, enzovoort – zon-
der dat men met al deze specialisten tot een overeenstemming over 
het begrip soepelheid komt. Uit de discussie tussen de onderwijsspe-
cialisten blijkt dat men bij de nadere omschrijving van termen zoals 
flexibiliteit, neutraliteit en polyvalentie nauwelijks verder geraakt dan 
de verwijzing naar allerhande mechanische systemen en niet verifi-
eerbare technische oplossingen. De geanimeerde discussie over deze 
vage begrippen brengt een ongecontroleerde en weinig bruikbare 
hoeveelheid opinies voort. Terwijl de betrokkenen keuvelen over het 
meervoudige gebruik van de lokalen en de schoolgebouwen, wordt 
de vraag naar de aard en de specificiteit van het schoolprogramma 
ontlopen.160 
Doordat men steeds gedetailleerder vanuit gespecialiseerde stand-
punten het schoolgebouw evalueert en de schoolinfrastructuur door-
licht, dient men bij het oprichten van nieuwe schoolgebouwen ook 
steeds meer te voldoen aan de verwachtingen die door de externe 
159 – ‘Ronde-tafelgesprek 26 maart 1975’ in: Aplus, 1975, p. 22
160 – In de naoorlogse periode, op het moment waarop men via het normalisatiesyteem op-
nieuw de problematiek van de scholenbouw aan de orde stelt, hebben lucide en kritische 
architecten zoals Aldo Rossi, Alison & Peter Smithson en Louis I. Kahn, in hun geschriften 
definitief komaf gemaakt met het dogmatische vorm van het functionalische dictaat. Deze au-
teurs stellen simpelweg vast dat het programma en het gebouw elk een eigen logica hebben. 
De autonomiegedachte die we hier tegelijkertijd als principe aanvaarden en in vraag stellen, 
maakt de discussie van de specialisten zinledig. 
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specialisten worden onderkend.161 Hygiënisten en artsen hebben la-
ten zien wat een gezonde leef- en werkomgeving is. Door medisch on-
derzoek zagen de Europese wetgevingen (ARAB en Codex) over veilig-
heid en gezondheid op de werkvloer het licht. De Vlaamse Regering 
vaardigde in 2004 een ‘Binnenmilieubesluit’ uit (BS. 19.X.04) om op 
gezondheidsbedreigende factoren in het binnenmilieu van openbare 
gebouwen te kunnen reageren. In dit besluit besteedt men bijzondere 
aandacht aan de milieukwaliteit van de schoolomgeving. Er zijn na-
tuurlijk de brandvoorschriften die in belangrijke mate bepalen hoe 
het circulatiepatroon van openbare gebouwen dient te geschieden en 
die via hun reglementering de compartimentering van een gebouw en 
de bruikbare materialen vastleggen. Vandaag is er de energieprestatie-
regelgeving die het energieverbruik van gebouwen regelt en vast zit op 
het internationaal overeengekomen Kyotoprotocol. Er zijn de normen 
voor de maatvoering van het schoolmeubilair (NBN EN 1729-1/2:2006) 
en de schoolborden (NBN EN 14434:2005). Naar analogie met deze na-
tionale normen die van toepassing zijn op het schoolmeubilair, zijn 
er op talloze onderdelen van de school veiligheidsvoorschriften van 
toepassing voor de sanitaire toestellen, de elektrische apparaten, de 
gebruikte materialen en het gebruik van chemische stoffen die in de 
materialen zijn verwerkt. Wanneer men een schoolgebouw ontwerpt, 
moet men deze reglementering eveneens toepassen, maar de normen 
zijn niet noodzakelijkerwijs met het schoolprogramma verbonden. 
Vandaag is er dan ook niet langer een overzicht of een verzameling van 
de verschillende wetten die op de scholenbouw van toepassing zijn.
Via gespecialiseerde normen wordt steeds nauwkeuriger bepaald aan 
welke eisen de schoolgebouwen moeten voldoen. De normalisatiebla-
den zijn (voorlopig) de laatste poging om alle wetten, regels en pro-
cedures die op de scholenbouw van toepassing in één document tot 
synthese te brengen. Ze vormen dan ook het eindpunt van de reeks 
overheidspublicaties en circulaires die we in het vorige hoofdstuk 
hebben besproken. Er wordt tevens een systeem ontwikkeld zodat de 
informatie overzichtelijk blijft en gemakkelijk naar bevoegde instan-
ties kon worden verspreid. Hierbij ontwikkelt men ook een ‘systeem’ 
dat aan het programma en het gebouw wordt opgelegd. Het document 
streeft naar een vorm van synthese en introduceert hiervoor een be-
paalde systematiek die zich zowel manifesteert op het niveau van lay-
out van de documenten die op een rigoureuze manier zijn geordend 
als in de manier waarop de scholenbouw zelf wordt behandeld.
161 – In dit verband verwijzen wij naar een Frans Sociologisch Onderzoek waarin de relatie 
tussen het betoog over het schoolgebouw en de schoolarchitectuur in kaart brengt en dat tot 
analoge conclusies komt: M.-C. Derouet-Bresson (1998). Les Murs de l’Ecole. Eléments de 
réflexion sur l’espace scolaire. Paris: Editions Métailié 
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2.1.3 De normalisatie en de industrialisering van het bouwen De opmaak 
van de standaardisatiebladen vormt in vele opzichten een cruciaal mo-
ment in de naoorlogse scholenbouw in België. Men start met het ont-
wikkelen van de modulaire normalisatie in 1951. De opmaak en pu-
blicatie van de standaardisatie- en normalisatiebladen gebeurt in de 
loop van de jaren ’60 en ‘70, door het Ministerie van Openbare Werken 
– Bestuur der Gebouwen. De bladen worden gepubliceerd tussen 1956 
en 1963; waarna ze in de jaren ’70 en in het begin van de jaren ’80 door 
verschillende infrastructuurdiensten punctueel worden bijgewerkt.162 
Met het invoeren van de schoolplicht na de Tweede Wereldoorlog 
gingen meer en meer jongeren naar het secundair onderwijs. Zowel 
het officieel onderwijs als het vrij (katholiek) onderwijs voelden zich 
door de toename van leerlingen tekort gedaan. Het officieel onderwijs 
kende een structureel probleem omdat het minder scholen had dan 
het vrij onderwijs. Het vrij onderwijs kende een financieel probleem, 
zodat het een hoger inschrijvingsgeld moest vragen dan het officieel 
onderwijs. Het vrij middelbaar onderwijs werd niet gesubsidieerd. 
De Tweede Schoolstrijd barstte los rond 1950 en bereikte in 1955 een 
hoogtepunt toen de socialistische minister Leo Collard via een wet 
probeerde om de ‘vrijheid’ van de katholieke scholen in te perken. Na 
maandenlang protest werd in 1958 met een ‘Schoolpact’ een vergelijk 
gevonden onder de grote partijen (katholiek, liberaal, socialist). Het 
schoolpact hield in dat de vrije scholen zich aan de leerplannen en 
de inspectie van de overheid onderwierpen in ruil voor subsidies en 
werkingstoelagen. Maar het hield ook in dat de pluriformiteit gega-
randeerd moest blijven, zodat er overal scholen van het Rijksonder-
wijs konden worden opgericht. De normalisatiebladen werden mas-
saal ingezet in de bouwcampagne van het rijksonderwijs in de jaren 
’60 en ‘70 waardoor talloze scholen naar hun model zijn opgericht en 
ingericht. Ze beschrijven tot in het kleinste detail gebouwen en ge-
bouwvleugels. De projecten die in de normalisatiebladen zijn opge-
nomen, zijn – om het in vakjargon te zeggen – aanbestedingsklaar. De 
samenstellende elementen kunnen en masse worden vervaardigd en 
nieuwe architectuurprojecten kunnen op basis van de informatie in 
de normalisatiebladen direct, bijna zonder bijkomend precisering en 
zonder bijkomend ontwerpwerk, worden gebouwd. 
Om de rol van de modulaire normalisatie te begrijpen moeten we het 
statuut van de technische dienst in het bouwproces van nieuwe scho-
162 – Een reeks inhoudsopgaven die werden rondgestuurd, maken het mogelijk om aanpas-
singen te dateren. Elk ‘blad’ is voorzien van een datum waarop het blad werd gepubliceerd. 
De eerste bladen dateren van 1953. 
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len duiden. Het architecturale project start als een dialoog tussen de 
opdrachtgever die soms ook de toekomstige gebruiker is, de archi-
tect die de vraag van de bouwheer in een realiseerbaar project omzet 
en de bouwer die het gebouw opricht. De technische diensten van het 
gemeenschapsonderwijs interveniëren in deze situatie en leggen de 
uitgangssituatie een eigen orde op. Strikt gezien vertegenwoordigt de 
technische dienst de opdrachtgever. De technici, ingenieurs en archi-
tecten die door het bestuur van het rijksonderwijs zijn aangesteld om 
de infrastructuur en het patrimonium te beheren, zijn niet diegenen die 
van de gebouwen gebruik maken. De technische dienst staat de ‘gebrui-
kers’ bij bij het opstellen van hun programma. Men fungeert hierbij als 
expert. Het spreekt voor zich dat de expert ook een bepaalde visie op de 
scholenbouw ontwikkelt. Deze visie is niet noodzakelijk dezelfde als de 
visie van de uiteindelijke gebruikers. De scholenbouwexpert ontwikkelt 
vanuit zijn expertise een tweede opinie, die – zoals elke dialogische situ-
atie waar middelen moeten worden toegekend en krachtsverhoudingen 
op het spel staan – mogelijks aan de gebruiker zal worden opgedrongen. 
De technische diensten stellen zich niet alleen in de plaats van de op-
drachtgever. Ze nemen ook voor een deel de positie van de constructeur 
in. Om dan nog te zwijgen over de rol van de architect die, zoals we uit de 
documenten zullen kunnen opmaken, nauwelijks nog van tel is.163 De 
bouwkundige normalisatie die in de tweede helft van de twintigste eeuw 
wordt ingezet, verschilt dan ook enorm van de scholenbouwwetgeving 
die in de loop van de twintigste eeuw ontstond. Met de normalisatie-
bladen wordt het bouwen van scholen in een volledig zelfwerkzaam 
systeem gevat en dus ontkoppeld van politieke en zelfs pedagogische 
163 – Voor een historische studie over de bijzonder belangrijke rol van de centrale admini-
straties in de Naoorlogse Scholenbouw in Engeland verwijzen wij naar de monografie van 
Stirrat Johnson-Marshall door Andrew Saint. A. Saint (1987).Towards a social architecture: 
the role of school-building in post-war England New Haven: Yale University Press; Wanneer 
we de studie van A.F. Van Bogaert naast deze monografie leggen, kunnen we aannemen 
dat er in het naoorlogse België een analoge beweging werd ingezet. Zoals A.F. Van Bogaert 
zelf aanhaalt in de inleiding van zijn boek, werd deze beweging echter gehypothekeerd door 
de Tweede Schoolstrijd en het schoolpact dat als een compromisvoorstel de financiële mo-
gelijkheden van de technische diensten in belangrijke mate beperkte. [Van Bogaert (1972) 
LAS, p. 9] In tegenstelling tot Groot-Brittanië en met uitzondering van de weinige projecten 
die door C.E.R. van Jean Wilfart werden gerealiseerd, zijn er in het naoorlogse België van-
wege de overheid weinig of geen baanbrekende schoolprojecten gerealiseerd. De kwalitatief 
hoogstaande projecten moeten echter eerder in de marge van het overheidsdiscours worden 
gesitueerd. De belangrijkste schoolprojecten zijn eerder klein, ambachtelijk, op de lokale 
noden afgesteld, en regionalistisch. De bekendste of meest interessante projecten werden 
uitgevoerd door min of meer bekende individuele architecten zoals Paul Felix, Marcel Mol-
leman, Jacques Dupuis, Achiel Hutsebaut, Léon Stynen, Yves Lepère, Alex Ghyssaert, Bob 
Van Reeth of recentelijk een aantal architecten die via de reguliere subsidiëring of via de Open 
Oproep-procedure schoolprojecten konden realiseren. Het betreffen architecten die vaak niet 
alleen scholen hebben gerealiseerd. De schoolprojecten zijn vaak slechts een bijverschijnsel 
in hun oeuvre. 
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intenties die aan de basis van het architectuurproject zouden liggen of 
het architectuurprogramma zouden definiëren.  
Dit betekent uiteraard niet dat er in de projecten geen keuzes worden 
gemaakt, dat de projecten geen waarden uitdragen. Eén van de opval-
lende kenmerken van alle schoolgebouwen die worden gepresenteerd, 
is dat het paviljoentypes zijn. Zowel in het geval van de sportinfrastruc-
tuur, de kleuterpaviljoenen, de werkplaatsen en de klassenblokken 
blijft het mogelijk om de vier gevels te gebruiken, zodat men het plan 
relatief gemakkelijk kan wijzigen aangezien men langs de vier zijden 
licht kan nemen en vanuit de vier hoeken uitzicht kan geven. Het zijn 
vrijstaande gebouwen waarbij de vier ‘gevels’ moeten worden vrijgela-
ten. Bovendien werken de niet-dragende vliesgevels die door de gehan-
teerde betonskeletstructuur mogelijk worden, een zekere flexibiliteit 
en transparantie in de hand. De bladen presenteren de nieuwe scho-
len van het rijksonderwijs die vanaf de tweede helft van de twintigste 
eeuw systematisch worden opgericht. De schoolgebouwen zijn be-
stemd voor uitgestrekte groene terreinen aan de rand van de stad. Zo-
wel op het niveau van de gebouwtypologie, het programma, de bouw-
methode, als wat representativiteit van de gebouwen betreft, doen de 
normalisatiebladen een duidelijke uitspraak. We kunnen niet anders 
dan besluiten dat het constructieve systeem en de keuze voor het type 
gebouwen ideologisch gekleurd zijn. Alleen kunnen we de ideologische 
keuzes niet meteen achterhalen uit de grafische documenten.
2.2  De normalisatiebladen: een bijzonder format, 
 de vorm van het systeem
‘Voor de verbruiker (de architect) is het van belang, met 
die gelijkmatige uitwisselbare elementen en componen-
ten de grootst mogelijke variatie te bereiken die hem 
principieel in staat stelt de vormvrijheid der traditionele 
bouwsystemen te benaderen. Het resultaat moet zijn 
dat totaal verschillende gebouwen uit eenzelfde produc-
tieketen moeten kunnen ontstaan. Dit betekent meteen 
dat de architect hier voor een nieuwe beroepsideologie 
staat, die hem vooralsnog onwennig lijkt, omdat archi-
tectuur en industrie elk hun eigen essentiële scheppings-
procédé’s bezitten. In wezen is architectuur geestelijk, en 
industrie economisch.’ 164
A.F. Van Bogaert
164 – Van Bogaert (1972) LAS, p. 139
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De normalisatiebladen wijzen op een fundamentele verandering in de 
aard van de bouwpraktijk die in de tweede helft van de twintigste eeuw 
wordt doorgevoerd. De omwenteling die de Industriële Revolutie heeft 
veroorzaakt is daarenboven duidelijker afleesbaar uit de normalisatie-
bladen dan uit de modelprojecten van de negentiende eeuw. De nor-
malisatiebladen zijn echter niet uitsluitend een verzameling teksten. 
Er wordt immers een welomlijnde ontwerp- en bouwmethode veron-
dersteld. Het is dan ook van belang om te laten zien welke architec-
tuur – zowel het type gebouwen dat in de bladen wordt getoond als het 
proces dat men vooropstelt om deze gebouwen tot stand te brengen 
– wordt verondersteld. 
2.2.1 De vorm van het systeem We vatten onze analyse van het normalisatie-
systeem aan met het excuus dat men direct kan inroepen en dat veel 
van de kritiek die volgt, onvermijdelijk ondermijnt. De normalisatie-
bladen belichamen geen gesloten orde, maar een systeem dat zowel 
in ruimte als in de tijd ‘open’ is. De bladen zijn oneindig uitbreidbaar 
en er kunnen binnen het systeem onuitputtelijk correcties worden 
aangebracht: 
‘Deze brochure vertoont een permanent karakter, t.t.z., 
ze kan steeds aangevuld en gewijzigd worden zonder 
daartoe volledig herdrukt te worden. Daarvoor werd ie-
der blad zodanig genummerd dat zowel de reeks als de 
reekspaginatie en de datum van de uitgave in het zicht 
vallen.
Voorbeeld:
16/2 1972/1 beduidt 
Reeks 16 blad 2 1972 eerste uitgave …’ 165
De normalisatiebladen kunnen nooit als af of als voltooid worden 
beschouwd. De normalisatiebladen zijn geen werk, zoals een boek of 
een kunstobject werk zijn, maar ze vertegenwoordigen een systeem. 
Systemen (zoals de taal, een wetgeving, de economie) functioneren 
niet zoals ambachtelijke vervaardigde werken of artistieke artefacten 
(een schilderij, een boek, een gebouw). Een systeem heeft een andere 
werking. Door de materiële aard en de specifieke context waarin het 
werk veelal is ingeschreven, heeft een ‘werk’ eerder een permanent en 
duurzaam karakter. Systemen zijn universeler gedacht. Ze laten veran-
deringen in de tijd en dus verschillende manieren van gebruik toe. In 
tegenstelling tot een ‘boek’ dat is gematerialiseerd en zich als een ge-
165 – MOW (1968/1972) MN brochure p. 2
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sloten entiteit presenteert – het werk is gedateerd en gesigneerd – kun-
nen de normalisatiebladen nooit als afgewerkt worden beschouwd. 
‘… Van zodra dus een addendum verschijnt, wordt het 
cijfer 1 (uitgave) automatisch vervangen door een hoger 
cijfer en eventueel door het jaartal: en gezien de voorpa-
gina steeds een inhoud aangeeft, kan men altijd zien of 
men over de laatste gegevens beschikt.’ 166 
Het is de logica van het systeem dat aan de normalisatiebladen perma-
nentie verleent en niet de duurzaamheid van hun inhoud. De orde of 
het systeem heeft, zo is het argument, een hoge graad van permanen-
tie, maar binnen het systeem kan er steeds nieuwe informatie worden 
ingeschoven. Het systeem zorgt ervoor dat de inhoud voortdurend kan 
worden vernieuwd. Dit krijgt zijn duidelijkste uitdrukking in de vorm 
waarin de normalisatiebladen verschijnen: afzonderlijke fiches in een 
ringmap. Indien bladen verouderd zijn, niet langer aangepast aan de 
huidige noden en conventies, kunnen ze probleemloos worden ver-
vangen. De informatie is veranderlijk, maar het systeem zelf kan prin-
cipieel niet aan kritiek worden onderworpen. De bladen zijn immers 
slechts een neutrale drager van veranderlijke informatie.
De opbouw van de ringmappen met standaardisatiebladen – en dus 
van het normalisatiesysteem – moet toelaten dat men uit een veelheid 
aan informatie doelgericht zeer specifieke gegevens kan traceren die 
men in een praktische situatie nodig kan hebben. Deze gebruikslogica 
dicteert met andere woorden de vorm. De normalisatiebladen zijn dan 
ook hiërarchisch opgebouwd. Ze bestaan uit drie niveaus waardoor 
men zich in de mappen kan oriënteren en er is een overkoepelend in-
tern referentiesysteem dat de drie niveaus aan elkaar smeedt. 
(1) 
Een eerste niveau betreft een globale inhoudsopgave van de normali-
satiebladen. Deze inhoudsopgave is als een circulaire verschenen. Om 
het karakter van deze ‘lijst der Documentatiebladen’ te zien, voegen 
wij ter illustratie de eerste pagina van de eerste getypte omzendbrief 
uit 1 april 1968 toe.167 
166 – ibidem
167 – De omzendbrief gedateerd 1 april 1968, bijgevoegd bij MOW (1968/1972) MN, p. 1
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Lijst der documentatiebladen beschikbaar op datum van 
1.4.1968 tegen 2 Fr. Per blad op het kantoor voor Inzage 
en Verkoop der bestekken en andere documenten betref-
fende de Openbare Aanbestedingen, Luxemburgstraat, 
49 te Elsene, van 10 tot 16 uur.
(P.C.R. 9455 – Tel. 1314.47)
Bestuur der Gebouwen,
Studiedienst,
Dienst voor Bouwkunde.’ 168
De documentatielijsten zitten niet vast aan de mappen. Hun werking 
komt dan ook gedeeltelijk los van de standaardisatiebladen. Ze had-
den een ander bereik dan de standaardisatiebladen. Ze moesten de 
vele diensten en instanties kennis geven van de beschikbare informa-
tie, nog voor deze informatie zelf in de betrokken diensten ter beschik-
king was. De bladen zouden dan naar noodzaak of verlangen kunnen 
worden aangekocht. We mogen ervan uitgaan dat men in de praktijk 
nooit alle bladen en mappen ter beschikking had, maar wel deze docu-
mentatielijsten bewaarde.
Na deze omzendbrief volgt de eigenlijke lijst met de titels, die net zoals 
de standaardisatiebladen zelf zijn opgedeeld in reekstitels die in groot 
kapitaal worden weergegeven: 
reeks 1  deuropeningen en deuren, 
reeks 2  hijstoestellen, 
reeks 3  sportinstellingen, 




en in de titels van de afzonderlijke bladen waarbij de re-
ferentienummers worden vermeld: 
1-1  Deuren – Houten deuren. 
  Deurbladen met kantregels.
1-2 Deuren – Houten deuren.
  Deuren en zijlat.
1-3  Deuren – Houten deuren. 
  Houten Bekleding. 
1-4a  Binnendeuren – Genormaliseerde metalen 
deuromlijstingen. 
Metalen deuromlijsting uit een stuk met aangebrachte 
aanslagrand van bijzondere vorm.
…
We zagen hierboven al dat een blad ondubbelzinnig kan worden 
ge¨ıdentificeerd door de combinatie van een reeksnummer en een re-
ferentienummer, waardoor het blad een volgnummer krijgt. Wat op 
de documentatielijsten niet wordt vermeld, is een datum en de versie 
van het betreffende blad.
(2)
Een tweede niveau betreft een ‘reeks’ van normalisatiebladen. Ring-
mappen ordenen het geheel. De verschillende subcategorieën of reek-
sen worden uit elkaar gehaald door genummerde schutbladen. 
Bij de schutbladen hoort telkens een los tussenblad dat de inhoud van 
de reeks presenteert en ditmaal preciezer dan de documentatielijsten. 
Het dubbele blad heeft een groene kleur gekregen en werd niet zoals 
de andere bladen op stevig papier afgedrukt maar op fijner, waardoor 
het zich duidelijk onderscheidt van de échte normalisatiebladen. De 
titel van het blad luidt: ‘Modulaire normalisatie der gebouwen. Bena-
ming der Bladen van de reeks X met aanduiding van hun bijzonderste 
ontwerp’ en de lay-out wordt gedomineerd door een paginagrote ta-
bel. In de tabel kunnen we onder andere de datum aflezen waarop het 
betreffende normalisatieblad werd gemaakt, alsook de versie waarin 
het blad verschijnt. We kunnen dus de gemaakte aanpassingen zien 
en de geschiedenis van het systeem nasporen. Maar de tabel bevat 
meer dan alleen de benamingen van de normalisatiebladen. We kun-
nen in de tabel ook lezen aan welke normalisatiecriteria het betref-
fende blad voldoet. 
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In de normalisatiecriteria die in de tabellen van de tussenbladen wor-
den opgesomd, krijgen we voor het eerst inzage in de werking van het 
normalisatiesysteem en de afspraken (codes) die ervan aan de basis 
liggen. 
 
(De criteria staan ter illustratie op aparte pagina.)
Normalisatiecriteria: 
Terminologie van de eenheden / Terminologie des unités
Conventionele Symbolen / Symboles, Conventions de 
dessin
Berekeningsmethoden / Règles de Calcul
Coördinatie van afmetingen (Bepalingen) / Coordina-
tion Dimension (Regles)
Modulaire Maten / Dimensions Modulaires 
Beproevingsmethoden / Methodes d’Essai
Vrije Maten / Dimensions Libres
Modulaire Details / Details Modulaires 
Toleranties / Tolerances
Hoedanigheidsspecificaties / Qualités Performances
Verwerking / Mise en Œuvre
Uitgave / Edition
Normalisatie zit duidelijk vast op het benoemen (er is voortdurend 
sprake van het vastleggen van een nomenclatuur en een termino-
logie) en het meten van objecten en bouwelementen, waardoor de 
hoedanigheid van een object of element kan worden gecontroleerd 
en ge¨ındustrialiseerde producten efficiënt in elkaar kunnen worden 
gepast. Indien een bepaald element, bijvoorbeeld de dikte van een 
muur, niet past binnen het modulaire systeem, dan moet men er voor 
zorgen dat het volledige systeem niet onbruikbaar wordt: ‘dan dient 
men deze aanpassing te verwezenlijken aan de binnenzijde, waar er on-
vermijdelijk andere modulaire elementen zullen moeten op aansluiten’ 169. 
Zo wordt meteen één van de meest evidente oplossingen voor een fout 
in het systeem vermeld.
 
Dit wordt bevestigd in een omzendbrief, waar de werking en het doel 
van de normalisatie met betrekking tot betonwerken en betoncon-
structies wordt uitgelegd.170 De normalisatie wordt er in volgende ter-
men opgevat: 
169 – MOW (1968/1972) MN, blad 20-2bN
170 – De omzendbrief werd bij de 46ste zending van de normalisatiebladen gevoegd en func-
tioneerde als index bij reeksen 7, 10, 18, 22 en 29. Omzendbrief nr. 143, BG 1500/1, Nr 51 
606 v. uitg. p. 3; bijgevoegd bij MOW (1968/1972) MN
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‘De documentatiebladen van de reeks 7, die de eerste 
uitgave van de documentatie 7-1 en 7-2 vervangen, 
werden opgesteld rekening houdend met volgende 
punten:
1°) De noodzakelijkheid de productiviteit op te voe-
ren bij het opstellen van de aanbestedingsstukken 
door een normalisatie in terminologie, een herhaald 
gebruik van dezelfde termen en het gebruik van een 
gestandaardiseerde methode voor het berekenen van 
de hoeveelheden werken;
2°) de noodzakelijkheid iedere discussie met de aan-
nemers te vermijden bij het meten van de hoeveelheden 
gewapend beton;
3°) de noodzakelijkheid iedere tegenstrijdige inter-
pretatie te vermijden wat de aanduiding van de wer-
ken in gewapend beton betreft en namelijk inzake 
terminologie laat toe fouten bij het opstellen van de 
opmetingen te vermijden; ze laat ook toe deze opme-
tingen gelijkvormig te maken;
4°) de noodzakelijkheid rekening te houden met de 
opgedane ervaring bij het gebruik van de eerste uit-
gave van de documentatiebladen van de reeks 7;
5°) de noodzakelijkheid de wijze van voorstellen van 
de plans van gewapend beton één te maken; dit geldt 
zowel voor de plans opgesteld door het Bestuur der 
gebouwen als voor de plans opgesteld door de raad-
gevende ingenieurs die zowel voor het bestuur als 
voor de aannemers presteren.’ 171 [mijn cursivering]
Dit tekstfragment is voor iedereen die met berekeningen met materi-
alen en materiaalkarakteristieken te maken heeft, relatief gemakke-
lijk te duiden. Het citaat dat uitsluitend op betonwerken betrekking 
heeft, maakt min of meer duidelijk welke rol de normalisatie speelt in 
industriële processen en in de uitvoering van bouwwerken. Het nor-
malisatiesysteem is een cruciaal instrument in de communicatie tus-
sen de geprofessionaliseerde opdrachtgever en financiers (in casu de 
technische diensten van de overheid of ‘het bestuur der gebouwen’) en 
alle andere betrokken in het bouwproces: raadgevende ingenieurs, ar-
chitecten en de aannemers die het werk zullen uitvoeren.172 Ons inte-
resseert echter niet zozeer hoe de communicatie tussen ‘specialisten’ 
171 – Omzendbrief nr. 143, BG 1500/1, Nr 51 606 v. uitg. p. 3; bijgevoegd bij MOW 
(1968/1972) MN
172 – Zie E. Robbins (1997) Why architects Draw. Cambridge Mass.: MIT press, pp. 42-45
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best verloopt, we willen in de eerste plaats laten zien hoe dit communi-
catieve systeem de ontwerppraktijk begint te definiëren. 
(3) 
Een derde niveau heeft ten slotte betrekking op de eigenlijke norma-
lisatiebladen. In tegenstelling tot de vorige twee niveaus die qua for-
maat zeer uniform zijn, kunnen de normalisatiebladen niet op dezelf-
de manier worden bekeken. Er is enkel een standaard paginagrootte 
(een ingeringde en geplooide A3 die doorgaans 300 x 400 mm meet, 
en enkel indien dit wenselijk was 1 A4 pagina besloeg, en indien nood-
zakelijk met een derde of zelfs een vierde blad werd gevuld zodat de 
bladen als een banier konden worden opgevouwen) en een label dat 
altijd werd hernomen en het blad identificeerde. 
De verschillende tekeningen, legenden, maten en bijschriften die sa-
men het normalisatieblad vormen, functioneren als een zelfstandig 
werkend geheel. Soms maakt het normalisatieblad echter een tableau, 
waarin verschillende fragmenten, type tekeningen, schaalniveaus tot 
een beeldend grafisch geheel zijn samengebracht. Een andere keer 
staan verschillende grafische platen met elkaar in verbinding, bijvoor-
beeld doordat twee maal dezelfde planfiguur door een verschillende 
ontwerper werd ontwikkeld of doordat de gevelaanzichten of bijvoor-
beeld de opstellingen van meubels aansluiten bij plannen die op een 
ander blad zijn gedocumenteerd.
De gegevens die de plaat signeren worden telkens in een gelijkvormig 
sjabloon gevat dat het hoofd van de eerste pagina titelt. Het bestaat uit 
een label dat zich rechts in de bovenhoek bevindt, een tekstkader met 
alle nodige informatie vat en een reeks opmerkingen in de marge. 
Het label herneemt het serienummer en het referentienummer van 
het blad, en vermeldt eveneens de datum en de versie waarin het ver-
schijnt, waardoor het blad direct binnen het normalisatiesysteem 
wordt gevoegd. 
Het tekstkader bevat de titel, een aantal codes, een schild van het  
Koninkrijk België en de instantie die als auteur van het documentatie-
blad optreedt. Dit is veelal het ministerie van openbare werken, maar 
het kan ook uit andere diensten bestaan.173 In de titel wordt het au-
teurschap toegewezen. 
173 – Zo staat op de bladen soms het Nationaal Instituut voor huisvesting vermeld of het 
C.E.D.O.C. dat een nationale affiliatie van het C.I.B. (Conseil international du bâtiment) was. 
Ook het label S.T.S (Science Technique Société) komt op de standaardisatiebladen voor en 
signaleert dat een andere technische dienst voor de normalisatie van sanitaire toestellen ver-
antwoordelijk was.
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Onderaan het blad en afgebakend door een horizontale lijn staan 
ten slotte veelal bijzondere opmerkingen die in rekening moeten ge-
bracht bij het gebruik van de bladen: bijvoorbeeld over de gebruikte 
maateenheden, verwijzingen naar andere bladen, bijzonderheden die 
enkel voor het desbetreffende documentatieblad van toepassing zijn. 
Deze bijzondere gegevens beneden de pagina staan tegenover het ge-
nerieke label aan de bovenkant van het blad. 
De vorm van de standaardisatiebladen en vooral van de betiteling is 
strikt geformaliseerd. De inhoud van de bladen daarentegen lijkt 
zeer vrij. Binnen de afmeting en de ruimte van het blad kunnen alle 
representatietechnieken worden aangewend: teksten, tekeningen, le-
gendes, 3-dimensionele visualisaties, grafieken en figuren. De docu-
mentatie wordt eerder uitzonderlijk met een verklarende tekst mee-
gedeeld.174 Soms verzamelt het blad een reeks symbolen die er worden 
geduid.175 Andere keren worden allerhande cijfers, gegevens en tabel-
len gepresenteerd.176 Maar de normalisatiebladen bestaan groten-
deels uit geometrische projecties of tekeningen op schaal (detailteke-
ningen, grondplannen, aanzichten, doorsneden) met sporadisch een 
visualisatie (een perspectiefbeeld of een andersoortige driedimensio-
nale voorstelling van een architecturaal element). 
De typeplannen van de pretechnische afdeling uit reeks 17 werden 
bijvoorbeeld vormgegeven door vier verschillende architecten en de 
verschillende documenten staan duidelijk met elkaar in verbinding. 
De plannen van architect M. Staatje kregen de nummers 17-1o1 tot 
17-106. De plannen van architect Ledoux 17-151 tot 17-156. De plan-
nen van architect Charles Rimaque 17-251 tot 17-255 (er zijn hier geen 
aparte raamdetails). Hetzelfde geldt voor de plannen van architect Luc 
Vierin van wie de platen de nummers 17-401 tot 17-405 kregen. Behalve 
een aantal onbelangrijke details verschillen de architectuurprojecten 
zelf nauwelijks van de typeplannen: nummers 17-1 tot 17-15, waardoor 
de elektriciteitsschema’s, het verwarming- en ventilatiesysteem, de 
plaatsing van de toestellen en de schikking van het meubilair, recht-
streeks van deze typeplannen naar de individuele architectuurprojec-
174 – MOW (1968/1972) MN Bijvoorbeeld de bladen 7-2a, 7-2b, 7-2c, 7-2d, … met de ter-
minologie en voorschriften voor het meten van balken, platen, ribbenvloeren, wanden, zolen, 
enzovoort. Of het blad 24-10b.1. dat een technische beschrijving bevat van geprefabriceerde, 
uitneembare en herbruikbare schoolpaviljoenen. 
175 – MOW (1968/1972) MN Bijvoorbeeld Reeks 6 die de titel ‘Overeengekomen tekens op 
de tekeningen’ draagt, en enkel bladen telt met symbolen die worden verklaard. 
176 – MOW (1968/1972) MN Bijvoorbeeld de bladen die handelen over de toegelaten afwij-
kingen van sanitaire toestellen 4-1/3.
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ten kunnen worden overgezet. Alleen in de aankleding, in de keuze 
van de kleuren en materialen voor de bouwhuid en in een aantal an-
ders uitgevoerde details (het markeren van de ingang, de detaillering 
van dakgoten en waterpijpen, de compositie van de inkompartij), kan 
de hand van de ontwerper worden ontdekt. De betekenis van architec-
tuur wordt door de infrastructuurdiensten die de normalisatiebladen 
hebben ontwikkeld, tot de opsmuk en de decoratie gedegradeerd. 
(4)
Ondertussen is wellicht ook duidelijk geworden hoe het interne re-
ferentiesysteem werkt. Door de combinatie van het reeksnummer 
en het referentienummer van het standaardisatieblad, kan er steeds 
naar informatie worden verwezen die feitelijk buiten het bestek van 
het betreffende document valt. Via de lijst van documentatiebladen 
kan zeer snel worden gecontroleerd welke nummer met welke reeks 
en welke titel correspondeert. In de tabellen op de schutbladen kan 
worden nagegaan welke informatie men in de documentatiebladen 
moet terugvinden. Maar tussen de verschillende types bladen kunnen 
er eveneens verbanden worden gelegd. Met het referentiesysteem kan 
men bepaalde zaken preciseren. Een bepaalde meetmethode kan zeer 
precies worden toegelicht. Van een plan naar een doorsnede overscha-
kelen is geen probleem. Tussen de bladen kan van schaal worden ver-
anderd. Je kan in- en uitgezomen en van een inplantingplan naar een 
aansluitingsdetail overgaan. Met behulp van de codes en de uniforme 
terminologie is het mogelijk probleemloos van het ene niveau naar het 
andere, van het ene blad naar het andere, van het ene type informatie 
naar het andere over te schakelen. De vrijheid en het gebruiksgemak 
die de standaardisatiebladen bepalen, worden veroorzaakt doordat 
een aantal strikte regels in acht worden genomen. 
2.2.2 Van metrisch stelsel naar modulair raster 
‘Om te meten en te tellen zijn twee zaken onmisbaar: een 
eenheid en een systeem. Men heeft met andere woorden 
zowel een statisch principe, als een dynamisch verme-
nigvuldigingssysteem van doen.’ 177 
We konden in voorgaande paragraaf lezen dat de organisatie van de 
normalisatiebladen een zeer flexibel gebruik toelaat en dat de bladen 
eveneens zeer diverse vormen van informatie kunnen bevatten. We 
kunnen ons eveneens voorstellen dat het systeem, door steeds nieuwe 
reeksen of documentatiebladen toe te voegen, oneindig kan worden 
177 – D. H. Van der Laan (1967) Het plastische Getal, E.J. Brill, Leiden, p.3; 
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uitgebreid. Of in de andere zin, dat door bladen gedurig te vervangen 
en de veranderingen in de verschillende edities nauwkeurig bij te hou-
den, het systeem steeds verder wordt verfijnd. We hebben min of meer 
aangegeven welke de variabelen van het normalisatiesysteem zijn, nu 
is het de zaak om ook de statische principes te traceren: de eenheden, 
de regels en conventies, maar ook de operaties die de logica van het 
systeem bepalen en binnen dewelke variaties op het systeem mogelijk 
zijn. De sleutel tot de normalisatiebladen bevindt zich vreemd genoeg 
niet aan het begin van de mappen, maar ergens in het midden: reeks 
twintig is gewijd aan de theorie van het moduulsysteem.178 
* * *
Op een eerste blad 20-1N wordt al duidelijk gesteld waar de normali-
satie op aanstuurt. De normalisatie is in de eerste plaats een manier 
om de materiële werkelijkheid op een zo accuraat mogelijke manier 
te beschrijven. Daartoe wordt het object dat moet worden beschre-
ven ten opzichte van een referentiestelsel geplaatst. In het geval van 
de normalisatie is dit een vlakreferentierooster, een 3-dimensioneel 
raster van loodrecht op elkaar staande vlakken, waardoor de kortste 
afstand tussen elk snijpunt in het raster dezelfde afstand bedraagt. Dit 
is de afstand van een basismoduul – ‘de lengte waaruit alle modulaire 
maten van bouwmaterialen, -elementen, -uitrustingen en -complexen 
een veelvoud zijn’ maar ook ‘de kleinst mogelijke maatsprong van 
deze maten’ en ‘de tussenafstand van referentievlakken.’179 Deze ba-
sismoduul, zo wordt vermeld op de tekening, meet 10 cm.
Het modulair raster is dus niets anders dan een variatie op het metrieke stel-
sel dat in 1816 door Willem van Oranje in de voormalige Lage Landen 
werd doorgevoerd. Het metrische stelsel vormt zowel de basis van 
alle geometrische projecties (plannen, doorsneden, aanzichten) als 
softwarepakketten die de architect gebruikt. Het vormt de juridische 
grond van bestekteksten of contracten tussen de opdrachtgevers en 
de uitvoerders van een bouwwerk. Het is eveneens het decimale me-
trieke stelsel dat als referentiesysteem bij opmetingen door geografen 
of bijvoorbeeld door het kadaster wordt gebruikt. Het is een conven-
178 – MOW (1968/1972) MN bladen 20-1N, 20-2aN, 20-2bN, 20-3N, 20-4N en 20-5N. De 
titels van de reeks die het moduulstelsel behandelt, luiden: de ‘A. Beginselen van het moduul-
stelsel’, de ‘B. Toepassing van het moduulstelsel op metselwerk’, de toepassing van het stelsel 
op ‘C. De verdiepingshoogte’, en de ‘D. Algemene terminologie’.
179 – MOW (1968/1972) MN 20-1N ‘‘Dit documentatieblad uitgaande van de norm NBN 
180, is bestemd om de princiepen van deze norm grafisch voor te stellen en de toepassing 
ervan te vergemakkelijken. Het werd goedgekeurd door de commissie voor de normalisatie, 
de modulaire coördinatie en het technisch ‘agrement’ in het bouwbedrijf van het nationaal 
instituut voor huisvesting op 10 - 7- 1963.’ 
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tie die door talloze actoren wordt gedeeld. Maar het referentiestelsel 
werkt nog niet als een norm. Het is niet meer dan een autonoom func-
tionerend systeem dat op de ontwerp- en bouwpraktijk moet worden 
afgesteld. Het metrieke stelsel is immers geen werkelijk, maar een 
denkbeeldig of ge¨ıdealiseerd systeem van lijnen, punten en maten. De 
ideale maateenheden corresponderen nooit met de werkelijke maten. 
Een lijn is nog geen materiële grens. Een welbepaalde vaste maat of 
een congruent lijnstuk is nog geen module. Het metrische stelsel is 
analoog aan het modulaire raster, maar is er niet aan gelijk. 
Onderaan de pagina vinden we een toepassing die als titel ‘modulair 
detail’ kreeg. Op een doorsnede zien we een aansluiting van een muur 
in Engels verband en een betonnen ribbenvloer, die tegen de achter-
grond van een regelmatig raster wordt gepresenteerd. Het raster refe-
reert duidelijk aan het vlakreferentierooster dat erboven wordt gepre-
senteerd. Het is echter in de verhouding tussen het ‘ge¨ıdealiseerde’ 
rooster en de doorsnede die de afbeelding is van een ‘werkelijke’ aan-
sluiting van een betonnen ribbenvloer en een bakstenen muur dat 
het modulaire raster ontstaat. De lijnen staan telkens op een andere 
manier in verhouding tot het bouwmateriaal. Een eerste keer valt een 
lijn samen met een afgewerkt oppervlak: dit is het geval bij de bepleis-
terde binnenmuur of de afgewerkte vloeroppervlakte. Een tweede keer 
vormt een lijn van het modulaire referentierooster, een as waarop een 
bouwelement is gecentreerd: dit is het geval voor een aantal bakste-
nenrijen en de ribben van de ribbenvloer. Een derde keer valt de lijn in 
het midden in de tussenruimte tussen twee bouwelementen: dit is zo 
bij bepaalde horizontale en verticale baksteenvoegen. Ten slotte is er 
in bepaalde gevallen op het eerste zicht geen enkel verband te ontdek-
ken tussen het referentierooster en de bouwmaterialen. Dit is bijvoor-
beeld het geval voor de onderkant van de betonribben van de vloer, die 
bovenop de gemoduleerde muur liggen en aangezien de muur binnen 
het modulaire raster past, ontstaat er onvermijdelijk een lichte deca-
lage tussen de onderkant van de balken en het geprojecteerde grid. 
Er is met andere woorden een andere (sterkere) logica aan het werk 
dan deze die door het modulaire systeem wordt voorgesteld: namelijk 
het afdragen van de vloer op de muur. De regels van de statica, van de 
materiaaleigenschappen en van de zwaartekracht doen als een secun-
daire logica de logica van het modulaire raster teniet. Er worden mar-
ges ingebouwd die uitsluitend moeten garanderen dat het modulaire 
systeem als systeem (als extern controlemechanisme, als bouw- en ont-







De modulaire normalisatie stemt de materiële werkelijkheid – de ma-
terialen, de manier waarop materialen worden gefabriceerd en op el-
kaar worden aangesloten – en het ge¨ıdealiseerde rooster op elkaar af. 
De normalisatie is niet anders dan een reeks afspraken en voorschrif-
ten die regelen op welke manier materialen moeten worden samen-
gevoegd, metingen moeten gebeuren, op welke manier modulaire 
afstanden worden bepaald, welke toleranties mogelijk zijn en welke 
afwijkingen op het systeem ontoelaatbaar zijn. Normen – in dit geval 
NBN 180 – schrijven voor op welke manier de bouwpraktijk en het 
maatsysteem op elkaar moeten worden afgestemd. 
Er is een historische verklaring voor de standaardisatie van het bou-
wen die zich doorzet in de normalisatiebladen. Deze verankering ver-
klaart eveneens waarom bepaalde van de voorgestelde oplossingen 
mogelijks niet langer relevant zijn. In het tweede deel van de twintig-
ste eeuw heeft de industrialisatie een grote vlucht genomen. Er ont-
stond een discrepantie tussen arbeidskost en productiekosten, waar-
door de bouwpraktijk die nog op arbeidsintensieve en ambachtelijke 
methodes was gebaseerd, niet langer rendabel was. Men zal middelen 
ontwikkelen om het bouwproces of aspecten van het bouwproces te 
industrialiseren. De inzichten die men opdoet over de industriële pro-
ductie, de montage en assemblage van componenten, de standaardi-
satie en het industriële ontwerp vinden hun toepassing in de reguliere 
bouwpraktijk.180 
Laten we een typisch paviljoen van het rijksonderwijs uit de jaren ze-
ventig van de voorbije eeuw beschrijven. Het schoolgebouw bestaat 
uit een betonnen skelet. De draagstructuur wordt met behulp van de 
bouwhuid – een licht gevelsysteem – van het buitenklimaat afgesloten. 
Technici zoals de installateur, de elektricien of de loodgieter sluiten 
het gebouw vervolgens aan op de aanwezige voorzieningen: de riole-
ring, de watervoorziening, het elektriciteitsnet, het verwarming- en 
ventilatiesysteem. Daarna kunnen de schoolbanken en het metalen 
beslag dat in de fabriek werd vervaardigd worden gemonteerd. Het 
gebouw is niet langer Gesamtkunstwerk waarbij de ‘Chef-Timmerman’ 
alle werken coördineert, maar het wordt een montagekit waarbij tal 
van betrokkenen telkens een deel van het werk uitvoeren. Om dit com-
plexe proces tot een goed einde te brengen is een aantal afspraken 
nodig. Er moet worden afgesproken welke draagstructuur men zal 
hanteren en door de keuze voor een bepaalde draagstructuur kunnen 
180 – Van Bogaert (1972) LAS, pp. 143-155. De invloed van de prefabricatie was zeer groot. 
Wij verwijzen o.a. zie: A. Saint (1987).Towards a social architecture: the role of school-build-
ing in post-war England New Haven: Yale University Press. 
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de technici bepalen op welke manier ze best (lees meest efficiënt en 
economisch) hun leidingen kunnen monteren. Er moet worden afge-
sproken hoe de geprefabriceerde elementen zich tot het werk dat ter 
plekke wordt uitgevoerd, dienen te verhouden. Wanneer kan een werk 
geweigerd worden? Welke zijn de toleranties? Welke afwijkingen zijn 
toelaatbaar? En wie is verantwoordelijk indien er tijdens het bouwpro-
ces fouten gebeuren? Het modulaire normalisatiesysteem werd ont-
wikkeld om de nieuwe procedés die het bouwen kenmerken, in goede 
banen te leiden. 
Zo komen we aan de kern van het modulaire normalisatiesysteem. Het 
gebouw wordt niet langer als een onafhankelijke entiteit beschouwd, 
die in functie van een programma wordt ontworpen en vervolgens 
wordt gemaakt; maar eerder als een geheel dat is samengesteld uit een 
aantal vaste elementen. De modulaire maat zit vast op industrieel te 
vervaardigen bouwelementen, die op hun beurt – als een zelfregule-
rend systeem – op de modulaire maat worden afgestemd.
* * *
Het is in deze context dat de modulaire normalisatie wordt ontwik-
keld.181 Dit wordt duidelijk indien we verder op de inhoud van blad 20-
1N inzoomen: de dubbele pagina die in korte bewoordingen de basis 
van de modulaire normalisatie uitlegt. We vertelden reeds dat er een 
discrepantie bestaat tussen het modulaire raster en de werkelijke ma-
ten van materialen, elementen, aansluitingen. We signaleerden dat de 
norm die het onderwerp is van dit standaardisatieblad, deze afwijkin-
gen reguleert. 
Men maakt hier een onderscheid tussen drie verschillende soorten 
maten: modulaire maten, nominale maten en werkelijke maten die 
duidelijk maken waarom het systeem werd ontwikkeld. De werkelijke 
maat is de maat die na de fabricage van een element of na de plaat-
sing effectief wordt gemeten. Het verschil tussen de nominale maat 
en de werkelijke maat toont dat het systeem is bedacht in functie van 
de vervaardiging, aangezien in elk productieproces – zelfs wanneer de 
meest geavanceerde toestellen worden gebruikt – fouten gebeuren. 
De nominale maat daarentegen geeft aan binnen welke marges ele-
menten moeten worden geproduceerd en geleverd. De nominale maat 
bestaat uit drie getallen: een maat en de toegelaten afwijking op deze 
maat in plus en in min. Een houten deurvleugel die als nominale maat 
tachtig centimeter krijgt, mag bijvoorbeeld 79 en 81 cm meten. Deze 
181 – Onderstaande paragraaf ontstond als een close-reading van MOW, (1968-1972) MN, 
20-1N
153
werkelijke maten vallen binnen de grenzen van de toelaatbare afwij-
king. Wanneer de werkelijke maat de toelaatbare foutenmarges – die 
met de nominale maat zijn gegeven – overschrijdt, kan dit aanleiding 
geven tot weigering van de geproduceerde elementen.
De sleutel van het modulaire normalisatiesysteem is echter de modulaire 
maat. Zowel de werkelijke maten als de nominale maten worden in 
functie van de modulaire maat geplaatst. De modulaire maat is dat-
gene waar het hele systeem op wordt afgesteld. Kort gesteld: in de 
scholenbouw vertrekt men van een module van 300 cm, deze eerste 
module is verdeeld in 5 maal 600 mm, 600 mm die weer opgedeeld kan 
zijn modules van 2 maal 300 mm, 3 maal 200 mm en 6 maal 100 mm. 
(Een baksteenmaat M50 meet 190 op 90 op 50; een baksteen module 
M65 meet 190 op 90 op 65 mm, waardoor talloze metselverbanden 
met een voeg van 10mm binnen het modulaire systeem passen.) Door 
voortdurend dezelfde basismaat te gebruiken en alle bouwelementen 
in het ontwerp als variaties op deze module te bedenken, kan bijna elk 
geprefabriceerd element door een ander element worden vervangen. 
Een deur die dan bijvoorbeeld 60 op 240 cm meet, kan dan evengoed 
een raam worden van 60 op 240 cm, of een gesloten gevelpaneel van 
360 op 240 cm. Indien nodig kan een lokaal met dubbele deuren van 
2 keer 90 cm worden uitgerust of met enkele deuren 1 keer 90 cm en 
een smal vast raam van 30 cm. De deurlijsten, de deurbladen, raam-
kaders en sluitingen kunnen in serie en zelfs op overschot worden ge-
produceerd. Kan men ze niet meer gebruiken voor het ene project dan 
zouden ze voor een tweede project of een andere vleugel nog steeds 
moeten passen. 
De modulaire normalisatie maakt het dus mogelijk het aantal han-
delingen en operaties die de bouwlieden moeten stellen drastisch te 
veréénvoudigen; tegelijkertijd definiëren ze de werkmethode. Hier-
door kan zowel het ontwerp, het bouwproces als de administratieve 
afhandeling van de subsidieprocedure veel sneller en efficiënter ver-
lopen. De bouwkundige normalisatie impliceert eveneens dat de over-
heid of de inspectie, voor slechts een zeer beperkt aantal ‘types’ – ma-
terialen, bouwelementen en functionele gehelen, regels zal moeten 
uitvaardigen en slechts een aantal aspecten van het bouwwerk zal die-
nen te controleren. De normalisatie en dus ook de normalisatiebladen 
zijn een middel. Ze zijn een instrument dat bemiddelt tussen het ont-
werp van een gebouw (de architect), de uitvoering (de uitvoerder, maar 
ook de industrie die bouwcomponenten levert) en de controle op de 
werken (de professionele opdrachtgever: de inspecties, de overheids-
instanties en technische diensten verantwoordelijk voor de infrastruc-
tuur van het rijksonderwijs).
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2.2.3. De normalisatie van het ontwerpproces: bouwelementen, functionele 
gehelen, ontwerpmodulen, gebouwtypes De inwisselbaarheid die we 
al in de vorm van de standaardisatiebladen hebben kunnen ontwaren, 
krijgt pas zijn volle gewicht indien we deze in het licht van de modu-
laire maat beschouwen. Het is door de modulaire maat dat men bij 
gevelzichten zoals in plaat 17-103 kan verwijzen naar de uitgewerkte 
raam- en deurdetails van reeks 1. Het is door de modulaire maat dat de 
verschillende klasopstellingen – reeks 15 – probleemloos in de plan-
nen van type gebouwvleugels kunnen worden gevoegd - reeks 24. Het 
verband tussen een dragende skeletstructuur zoals die is neergetekend 
op een plan - 30-52a, en de voorgecalculeerde wapeningsplannen van 
balken - reeks 7, is pas mogelijk indien de verschillende tekeningen 
ook geometrisch op elkaar zijn afgestemd. De afstelling van inhoud 
van de verschillende standaardisatiebladen wordt gewaarborgd door 
vast te houden aan de modulaire maat. Het is door de modulaire maat 
dat de informatie die in de verschillende platen werd opgetekend ook 
in andere platen toepasbaar wordt. De informatie op de platen kan 
slechts uitgewisseld worden doordat de basisgeometrie van de gepre-
senteerde schoolgebouwen zo goed als onveranderlijk blijft. Op deze 
manier legt het normalisatiesysteem nauwgezet de ontwerpmethode 
vast.182
Het gebouw wordt samengesteld uit een aantal elementen en func-
tionele gehelen. Er is de niet dragende bouwhuid die een scheiding 
maakt tussen binnen en buiten. De bouwhuid werd gestandaardi-
seerd. De ramen, deuren, wandelementen passen immers binnen de 
modulering van de vliesgevel. De massieve zijgevel werd op maat van 
de baksteenmaat ontwikkeld. En ook de radiatoren, de verlichtingsar-
maturen en het metalen beslag voor de vestiaires werden op basis van 
een module gemaakt, waardoor hetzelfde element een aantal keer kan 
worden geplaatst. Door op deze manier te werk te gaan, kan men bak-
stenen, deurelementen, radiatoren en verlichtingselementen stan-
daardiseren en dus zonder risico prefabriceren. 
Een gebouw bestaat echter niet enkel uit bouwelementen, maar ook uit dat-
gene wat in de standaardisatiebladen als ‘functionele gehelen’ wordt 
aangeduid. Om de draagstructuur te realiseren maakt men gebruik 
van betonnen kolommen en balken. Het samenspel van deze bou-
welementen definieert een stelsel dat de werking van de afzonderlijke 
elementen overstijgt. De keuze van de draagstructuur heeft implica-
ties voor de mogelijke overspanningen, de krachtenoverdracht op 
de fundering en zo op de grond, op de keuze van de afwerking en de 
182 – A.F. Van Bogaert (1972).,LAS, pp.17-18
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comptabiliteit van de materialen. In de jaren ’70 maakte men voor 
het oprichten van schoolgebouwen steevast gebruik van beton en bij-
voorbeeld geen hout of staal, omdat beton de grootste flexibiliteit, de 
hoogste brandweerstand en de beste garantie tot industriële prefabri-
catie garandeerde. Er werd een beperkt aantal mogelijke structurele 
systemen voorgesteld. De voorgestelde draagsystemen corresponde-
ren met de voorgecalculeerde wapeningsplannen, zodat men de wape-
ningsnetten kan samenstellen, de meest economische plooiwijze van 
de stalen staven kan bepalen en de betonsloffen kan berekenen. Ook 
het elektriciteitsnetwerk met de elektriciteitskast, de leidingen met de 
schakelaars, stopcontacten en lampen zijn een dergelijk functioneel 
geheel; en het verwarmingssysteem met de brander, de warmwater-
boiler, de warme en koude leidingen, de kranen en de radiatoren vor-
men een geheel; en ook een standaard klaslokaal met het meubilair, 
de schoolborden, de vestiaire, met de houten schrijnwerkwanden die 
het klasinterieur van de exterieur van de klas scheiden en de andere 
vaste elementen die de klas maken, vormen een geheel waarbij de ver-
schillende onderdelen op elkaar worden afgestemd. 
Het ontwerpen van een school wordt aan een strikte hiërarchie onder-
worpen. Bij A.F. Van Bogaert kunnen we lezen hoe hij het ontwerppro-
ces zag.183 Als basis geldt een aantal functionele gehelen. Zo’n geheel 
is bijvoorbeeld een standaard klaslokaal, een werkplaats, een sanitair 
blok, een refter. Aan deze programmaonderdelen worden echter di-
mensies gegeven zodat ze binnen het modulair systeem zouden pas-
sen. De dimensies van de lokalen worden afgestemd op bouwelemen-
ten waarmee het lokaal zal worden gerealiseerd en de voorzieningen 
die er nodig zijn. Er worden ook programmadelen gelijkgeschakeld. 
We zien in de standaardisatiebladen bijvoorbeeld dat een standaard 
klaslokaal gewoon door andere inrichting in een vaklokaal kan wor-
den getransformeerd en dat dezelfde klas een taalklas, een lokaal voor 
muzische of plastische opvoeding, een biologie- of een chemielokaal 
kan worden.184 
Functionele gehelen worden op deze manier omgezet naar ontwerp-
modulen, deze zijn gekoppeld aan standaardoppervlaktes en worden 
samengesteld door middel van een aantal gestandaardiseerde bou-
welementen. De structuren, de bouwcomponenten, en alle techni-
sche systemen (verwarming, verlichting, sanitair) die op basis van de 
ontwerpmodulen kunnen worden gedefinieerd, vormen samen een 
functioneel gebouw. 
183 – A.F. Van Bogaert (1972) LAS, pp. 35-53
184 – MOW, (1968-1972) MN, 20-2AN
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De standaardisatiebladen zelf tonen gedetailleerde typegebouwen. 
Het zijn allemaal paviljoenen van één of twee verdiepingen, die op een 
leeg terrein, in het groen worden opgesteld. Deze gebouwtypes zijn de 
specifieke combinatie van een reeks ontwerpmodulen en door de bun-
deling van de technieken, de verwarming en de elektriciteit, vormen 
ze opnieuw een entiteit. [De inpassing op bestaande sites is geen on-
derwerp van de standaardisatiebladen, aangezien er geen specifieke 
omgeving is waarvoor deze bedacht zijn.] 
Als laatste stap in het ontwerpproces stellen de technici van de gebou-
wendienst voor om organogrammen op te stellen. De verschillende ge-
bouwen met verschillende programma’s moeten ten slotte op een goe-
de manier op het terrein worden geschikt. Hoe dit best kan gebeuren 
wordt in een tweetal normalisatiebladen uitgelegd. Twee criteria zijn 
hierbij van cruciaal belang: de oriëntatie van de klaslokalen (waarvan 
de belangrijkste raampartijen zich best naar het Oost-Westen rich-
ten) en de ontsluiting van het terrein. Vooral de ontsluiting lijkt een 
bepalende factor te zijn. A.F. Van Bogaert noemt dit ‘de organisatie der 
apartheid in verwantschap, gradatie en integratie’ en via een reeks orga-
nogrammen laat hij zien hoe een school bestaat uit verschillende enti-
teiten (kleuter, lagere school secundaire school) die soms bepaalde in-
frastructuur delen, maar ook hun eigen speelplaats hebben, hun eigen 
toegangen, enzovoort. Om de verschillende stromen op het terrein te 
organiseren worden ten slotte de verschillende toegangen aangeduid. 
Er wordt trajecten uitgezet voor levering aan de keuken, voor de brand-
weer en voor de verschillende leerlingenstromen, gekoppeld aan het 
regime van een schooldag. Met betrekking tot de oriëntatie stelt Van 
Bogaert voor om gebruik te maken van zones, zodat de verschillende 
functionele elementen in de juiste zone kunnen worden gelegd: een 
lawaaizone, waar de parking, de sportzaal, de zware werkhuizen en de 
keuken worden gesitueerd; een stiltezone, waar alle lokalen voor ge-
concentreerd werk worden gelegd; en mogelijks tussenin een neutrale 
zone voor neutrale functies die noch stilte vragen, noch te veel lawaai 
produceren, zoals de stooklokalen, de refter en de administratie.185
Op deze manier wordt eigenlijk elke stap van het ontwerpproces vast-
gelegd. Men kan een aantal gebouwen schikken op het terrein, door 
deze een zone toe te kennen. De gebouwtypes hebben reeds een ze-
kere maat en deze maat correspondeert met een vast aantal lokalen. 
Door er ander meubilair te plaatsen kunnen deze lokalen een precieze 
bestemming krijgen. Omdat de modulemaat aan de basis ligt van de 
typegebouwen, kunnen we in de standaardisatiebladen alle benodig-
185 – Zie: A.F. Van Bogaert, o.c., pp. 36-37
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de aansluitingdetails terugvinden. Men kan zeer snel en economisch 
grote gebouwenparken oprichten door gebruik te maken van deze ca-
talogus met voorbereide ontwerpoplossingen. 
2.3 De industriële standaardisatie, het einde 
 van de vernaculaire, ambachtelijke bouwtraditie?
De modulaire normalisatie is één van de meest duidelijke aanwijsbare 
uitkomsten van het transformatieproces dat de scholenbouw vanaf 
de tweede helft van de twintigste eeuw doormaakt. Waar de scholen-
bouwwetgeving uit het begin van de negentiende eeuw vooral over de 
afbakening van het architectuurprogramma gaat, zien we dat er in de 
loop van de twintigste eeuw steeds meer nadruk komt te liggen op de 
controle en coördinatie van het bouwproces. Deze tendens vinden we 
daarenboven niet alleen in België terug. De ontwikkeling van het nor-
malisatiesysteem kadert binnen een globale ontwikkeling.186  
186 – Zie: Kenneth Frampton, K.M. Hays (1972) Industrialisation and the Crises in Architec-
ture. New York: Princeton Architectural Press, pp.39-64; Kenneth Frampton heeft in zijn tekst 
‘Industrialisation and the Crises in Architecture’ helder geformuleerd hoe we de overgang 
tussen de ‘pre-industriële’ en de ‘geïndustrialiseerde’ architectuur kunnen begrijpen. Via een 
aantal cruciale momenten in de architectuurgeschiedenis – Frampton noemt het crisissen – 
beschrijft hij de transformatie van de architectuurpraktijk onder impuls van de industrialisatie. 
Een eerste datum is 1747. Het is het moment waarop door Perronet in Parijs de ‘Ecole des 
Ponts et Chaussées’ werd opgericht en er voor het eerst een onderscheid wordt gemaakt tus-
sen het beroep van de architect en de ingenieur. Architectuur kan volgens Frampton op twee 
manieren worden gedefinieerd. Het is enerzijds de kunst of de wetenschap om gebouwen op 
te richten voor het menselijke gebruik en voor specifieke programma’s, waarbij de theoreticus 
bijzondere nadruk legt op de term ‘human use’, terwijl de architectuur in tweede instantie 
het bouwen zelf – de handeling en het bouwproces – als onderwerp heeft. Met de ingeni-
eurskunst verschuift de aandacht van de ontwerper van het programma en de architecturale 
represenatie naar het artefact en het bouwen. 
Een tweede moment is de oprichting van het Crystal Palace van Joseph Paxton, tijdens de 
Wereldexpo van 1851. Het Crystal Palace was een enorme structuur uit staal en glas die een 
oppervlakte van 92,000 m² overspande. Een modulaire structuur overspande een hal die 
1,850 voet (564 m) lang is en een vrije hoogte van 108 voet (33 m) had. De tijdelijke hal was 
uit een reeks identieke modulaire gietijzeren elementen opgebouwd die in een mum van tijd 
werd opgebouwd en bijna even snel weer werd afgebroken. De draagstructuur was helemaal 
onafhankelijk van de tentoonstellingsscenografie die tussen het regelmatige kolommengrid 
was opgesteld. Paxtons bouwsel was een huzarenstuk, en dit niet alleen als gebouwd object, 
maar bovenal als bouwproces. Door de feilloze orchestratie van het bouwproces, door de 
seriematige prefabricatie en de modulering konden de hallen in een mum van tijd worden 
op- en afgebouwd. 
Een derde moment situeert Frampton in het begin van de twintigste eeuw, bij de oprichting 
van het Bauhaus, en het ontstaan van industrieel vervaardigde designvoorwerpen. Ook hier 
verschijnt de industrialisering steeds nadrukkelijker in het vizier. Maar nu installeert zich een 
scheiding tussen het ontwerp en het ontwerpproces dat in principe op papier kan gebeuren, 
als maquette of als prototype, en het eigenlijke product dat na het ontwerpproces in serie kan 
worden vervaardigd en massaal ter beschikking wordt gesteld. De containerklassen of zelfs de 
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Dit blijkt uit het netwerk van andere instellingen die de bouwkundige 
normalisatie tot onderwerp hebben. Het Belgische normalisatie-insti-
tuut (NBN) was gebaseerd op het Nederlandse Normalisatieinstituut 
(NIN). En de normen zijn zeer verwant met andere normen zoals de 
Duitse DIN-normering en de Eurocodes die via de Nationale Normali-
satieinstituten in alle Europese landen worden ge¨ımplementeerd. De 
belangrijkste taak van het Belgisch Instituut voor Normalisatie (BIN) is 
het uitwerken van normen. Het Belgische normalisatieinstituut verte-
genwoordigt België in Europees verband als lid van het Comité Euro-
péen de Normalisation (CEN) en op wereldniveau als lid van de Interna-
tional Organization for Standardization (ISO). Deze organisatie is een 
samenwerkingsverband van nationale standaardisatieorganisaties 
in 156 landen. Op het eerste zicht lijkt deze algemene ontwikkeling 
nauwelijks betrekking te hebben op de schoolarchitectuur. Wanneer 
we echter de themanummers over schoolgebouwen en schoolarchi-
tectuur tussen 1950 en 1975, en zelfs de boeken die de scholenbouw 
als onderwerp hebben in ogenschouw nemen, blijkt dat de school één 
van de belangrijkste programma’s was waar nieuwe inzichten over de 
modulaire normalisatie, de standaardisatie van elementen en indus-
triële prefabricatie werden uitgetest.187 
Een opvallende bijdrage is hier de bijlage van het Belgische architectuurtijd-
schrift Architecture 60, waar de Franse bouwfirma’s ’L’aluminium 
Français en Saint-Gobain’ op uitnodiging van de redactie hun bouw-
procédé voor scholen en hospitalen toelichten. Ze vertellen in dit arti-
kel hoe ze hun systeem ontwikkelden en op de Franse markt volgens 
het procédé een reeks projecten realiseerden. Tergelijkertijd blijkt 
uit het artikel en uit de advertenties die bij het artikel zijn gevoegd, 
hoe ze via de participatie in een Belgisch bedrijf (S.A. Combinat Belga) 
ook in België hun activiteiten willen ontwikkelen. De legitimatie en de 
prefabscholen van Jean Prouvé, en van andere architecten en entrepeneurs, zijn afgewerkte 
producten die weliswaar door architecten of constructeurs werden ontworpen, maar waarvan 
het gebruik en de plaatsing volledig aan een consumentenlogica is onderworpen
187 – Hierbij geven wij een aantal publicaties waar prefabricatie centraal stond: Associazione 
italiana tecnico-ecenomica del cemento (1966) Industrializzazione e prefabbricazione nell’ 
edilizia scolastica. Roma: AITEC; W. Berger (1960). Schulbau von Heute für Morgen. Göttin-
gen: Musterschmidt; F. Budde, H. W. Theil (1969). Schulen: Handbuch für die Planung und 
Durchführung von Schulbauten. München: Callwey; Entwicklungsbüro für Bauplanung., et al. 
(1970). Planung der langfristigen Investitionen von Hochschulen: erster Zwischenbericht für 
das Hochschul-Inofrmations-System (HIS) Weinheim: Beltz; N. L. Engelhardt, et al. (1949). 
Planning secondary school buildings. New York (N.Y.): Reinhold; K. Otto (1961). Schulbau: 
Beispiele und Entwicklungen / School building examples and developments. Stuttgart: Koch; 
K. Otto (1965). Schulbau 2: Berufsschulen, Fachschulen, högere Fachschulen. Stuttgart: 
Koch. Dezelfde referentie aan de bouwkundige standaardisatie van scholen vinden we in 
themanummers van architectuurtijdschriften die het Belgische architectuurdebat kleurden. 
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reden waarom ze uitwijken naar de relatief kleine Belgische markt is 
ontnuchterend eerlijk:
‘Cette expansion est rendue indispensable en raison de la 
nécessité caractérielle de cette technique de n’être vrai-
ment intéressante que pour des commandes de série.’ 188
Voor de constructeurs is het nauwelijks van belang of ze nu met hun 
bouwsysteem scholen of hospitalen dienen te bouwen. In 1950 en 
zelfs in 1972 gelooft men dat er definitief een einde is gekomen aan 
de bouwpraktijk die op ambacht is gebaseerd en men hecht aan ge-
bouwen exact dezelfde waarde als aan wagens, vloerplaten, lampen, 
prefabriceerbaar meubilair en metalen beslag. 
Vanaf de negentiende eeuw wordt de bouwpraktijk echter steeds 
nadrukkelijker door industrialiseringsprocessen getekend. Het 
spreekt voor zich dat deze ontwikkeling ook de architectuurpraktijk 
be¨ınvloedt, aantast.189 Waar de originaliteit en de creativiteit van de 
ontwerper vroeger afleesbaar was in de manier waarop de ‘dingen’ 
werden gemaakt en zo de traditie in een nieuw licht werd geplaatst 
– in het artefact ontwaart men tegelijkertijd de hand van de mees-
ter en de traditie van zijn ambacht –, zien we nu dat de ontwerper 
aan de slag moet met onderdelen die reeds bestaan vooraleer ze door 
hem werden bedacht.190 Het is namelijk iets helemaal anders om als 
vakman dingen te maken, dan om te werken als een consument of 
bricoleur die continu een keuze dient te maken uit de reeds beschik-
bare, industrieel vervaardigde producten.191 De ontwerper hoeft, zo 
lijkt, niet langer een meester-timmerman (‘archi-tekton’) te zijn: de 
‘chef’ die tegelijkertijd de bouwwerf en de uitvoering van de werken 
coördineert en in die zin alle bouwtechnieken beheerst. Hij wordt 
een assembleur: iemand die op papier en op basis van bestaande in-
dustrieel vervaardigde elementen een gebouw vormgeeft en die zijn 
188 – Bijlage bij: (1952) Architecture 52. ‘Ecoles’. Bruxelles: Roger Thirion 
189 – Frampton Kenneth ‘Industrialisation and the Crisis in Architecture’ in: Hays Michael K. 
(ed.) Oppositions Reader, pp. 39-64
190 – Voor twee belangrijke teksten over het vernaculaire bouwen verwijzen wij naar: B. Ru-
dofsky (1987). Architecture Without Architects: A Short Introduction to Non-Pedigreed Archi-
tecture Mexico: University of New Mexico Press; en K. Frampton (1983) ‘Towards a Critical 
Regionalism: Six points for an Architecture of Resistance.’ In Frampton (2002). Labour, work 
and Architecture. Collected Essays on Architecture and Design. London / New York: Phaidon 
Press, pp. 76-89
191 – D. Leatherbarrow (2000). Uncommon ground: architecture, technology, and topogra-
phy. Cambridge (Mass.): MIT Press, pp. 119-140
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ontwerp laat uitvoeren door loodgieters, installateurs, technici en 
andere experts.192
Vandaag staan de ontwerper talloze bouwelementen ter beschikking: industri-
eel vervaardigde bakstenen met een beperkt aantal modulaire maten, 
standaard raamprofielen, deuren in een beperkt aantal uitvoeringen, 
enzovoort. Omdat deze producten massaal beschikbaar zijn, wordt 
hun gebruik haast verondersteld. Aangezien deze producten vaak op 
een zeer precieze manier moeten worden gemonteerd, gaan de plaat-
sings- en gebruiksvoorschriften in belangrijke mate het ontwerp de-
finiëren. De industrieel vervaardigde producten verdringen dan ook 
de traditionele technieken en ambachten die eertijds de architectuur-
praktijk definieerden. Een aannemer is niet langer een steenhouwer 
met kennis van de stereometrie, maar een assembleur: iemand die met 
de industrieel vervaardigde ready-mades een gebouw samenstelt. De 
fabrikant ziet de geproduceerde bakstenen zelden als een deel van 
een gebouw, laat staan dat de producent a-priori denkt dat de stenen 
die hij maakt woningen, scholen of andere verblijfplaatsen worden 
en ooit een specifiek programma zullen huisvesten. Voor de fabrikant 
is een baksteen in principe niet meer dan een baksteen die aan een 
aantal voorwaarden dient te voldoen. Zo zijn van bij het begin van het 
ontwerpproces ongeveer alle elementen die de hardware van het ge-
bouw uitmaken en alle gegevens die men nodig zou kunnen hebben 
bij het ontwerp van het gebouw beschikbaar: de bakstenen en de mo-
dulaire maten van de bakstenen, de raamprofielen, de handgrepen en 
de kleuren waarin deze standaard te verkrijgen zijn, het verwarming- 
en alarmsysteem. David Leatherbarrow besluit hieruit dat de architec-
tuur vandaag niet langer door het aloude Vitruviaanse canon wordt 
bepaald, maar door de ready-mades – de gemoduleerde bakstenen, de 
geëxtrudeerde kunststof buizen, de badkuipen, toiletten en kranen. 
Industrieel vervaardigde elementen zouden zelf de rol van de klassie-
ke Virtruviaanse orde overnemen: 
‘The “orders” of contemporary architecture are not types 
of columns, but purchase agreements for the produc-
tion of shop-made elements. Orders for contemporary 
construction obtain their finish apart from the building 
192 – De Weense architect Adolf Loos articuleerde deze veranderde situatie zeer treffend 
in één van zijn vele polemische essays: ‘One could easily imagine our century without cabi-
netmaker – we would then be using metal furniture. We could just as well do without the 
stonemason – the cement contractor would take over his task. But without the plumber their 
would have been no nineteenth century. He has left his mark; he has become indispensable 
to us.’ Zie: N. Lahiji and D. S. Friedman (1997). Plumbing. Sounding modern Architecture. 
New York: Princeton Architectural Press, p. 15
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site, in a workshop or on an assembly line, which is a way 
of making things that is quite distinct from traditional 
labor processes, not because industrial production is 
repetitive, but because it is autonomously and finally 
so.’ 193 
Alle elementen waaruit het gebouw kan worden opgebouwd, zijn in 
de enorme technische bibliotheken en in de databanken van de pro-
ducenten voorhanden. En hoewel deze productencatalogi, stalenboe-
ken en technische informatiebrochures niet dezelfde haast hero¨ısche 
toon hanteren als de architectuurtraktaten die de architectuurpraktijk 
tot het eind van de negentiende eeuw van een theoretische onderbouw 
voorzagen, hebben ze wel ongeveer hetzelfde statuut. De gestandaar-
diseerde elementen en de technieken die in de productencatalogi 
worden beschreven stellen de norm. In de catalogi liggen de gegevens 
waarbinnen moet worden gewerkt definitief vast. Waar de klassieke 
canon – de gebouwordes, de proportieleer, de compositieregels en 
de standaardtypologieën – eertijds de architectuurpraktijk bepaalde, 
werd de architectuurpraktijk tussen 1950 en 1972 door de bouwindus-
trie met haar industrieel vervaardigde producten en haar informatie-
brochures bepaald. Het is dit proces dat in de normalisatiebladen zijn 
uitdrukking vindt.
193 – D. Leatherbarrow (2004). Topographical stories: studies in landscape and architecture. 





























3 het lichaam als maatstaf, 
maten als lichaamsbeeld: 
het vitruviaanse schema, 
de gemiddelde man & het kind 
als inverse figuur 
(1835-1907)
‘Les arts ne prêtent jamais aux entreprises de la domina-
tion ou d’émancipation que ce qu’ils peuvent leur prêter, 
soit, tout simplement, ce qu’ils ont ce commun avec elles: 
des positions et des mouvements de corps, des fonctions 
de la parole, des répartitions du visible et de l’invisible. 
Et l’autonomie dont ils peuvent jouir ou la subversion 
qu’ils peuvent s’attribuer reposent sur la même base.’ 194
Jacques Rancière
In dit tweede luik van de discoursanalyse analyseren we een tweede 
corpus bronnen dat voor het scholenbouwdebat en dus voor de bete-
kenis van de schooltypologie van groot belang is geweest. We lazen 
reeds dat Charles Rogier bij het tot stand komen van de scholenbouw-
wetgeving een beroep deed op de professoren van de normaalscholen, 
maar ook op de Conseil Supérieur d’Hygiène. De invloed van dergelijke 
commissies die waken over de volksgezondheid zal in de loop van de 
negentiende eeuw steeds groter worden. In het hygiënediscours zijn 
de school en de materiële schoolomgeving een centraal voorwerp van 
studie en zorg. In het derde en het vierde hoofdstuk en deels in een 
vijfde hoofdstuk analyseren we de hygiëneliteratuur. 
In de loop van de negentiende eeuw verschijnen talloze publicaties 
die de hygiëne als onderwerp hebben. De invloed van de vernieuwde 
gezondheidsleer die met de microbiologie – de ontdekking van de mi-
croben van Koch en Pasteur – aan belang wint, is verstrekkend.195 Er 
worden nationale en internationale congressen georganiseerd, medi-
sche sociëteiten, instellingen en nieuwe administratieve diensten op-
gericht. We zien dat men informatiebrochures verspreidt, reizende vul-
gariserende tentoonstellingen en gespecialiseerde musea inricht. Er 
verschijnen talloze wetenschappelijke en minder wetenschappelijke  
194 – J. Rancière (2000) Le partage du sensible, Paris: La fabrique Editions, p. 25
195 – Bruno Latour (1984) Les Microbes: Guerre et paix, Paris: Editions Métailié. Het hy-
giënediscours situeert zich in een institutionele omgeving waar Latours wetenschapsantro-
pologie heel bruikbaar is. 
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publicaties die de volksgezondheid, veel voorkomende ziekten en ma-
nieren om deze te voorkomen, als onderwerp nemen. Er is veel his-
torisch materiaal waarin bepaalde deelaspecten uit het hygiënedebat 
werden gelicht, maar er bestaat nauwelijks secundaire literatuur die 
het negentiende-eeuwse hygiënedebat in zijn volle omvang in kaart 
brengt. Er moeten wellicht recente bronnen bestaan – bijvoorbeeld 
in de medische geschiedenis – die de hygiëneliteratuur behandelen. 
Hier maken we in de eerste plaats gebruik van een beperkte selectie 
primaire bronnen die expliciet over de schoolhygiëne handelen, en 
een selectie van secundaire literatuur, die zich hoofdzakelijk in de 
Franse geschiedkundige traditie inschrijft.196
Deze studie heeft niet tot doel de institutionele omgeving waarin het 
hygiënediscours werd ontwikkeld, bloot te leggen. Dit lijkt ons een 
belangrijk maar zeer complex werk aangezien de hygiëneproblema-
tiek tegelijkertijd centrifugaal is vanwege het sterk interdisciplinaire 
karakter, maar tevens sterk centripetaal is gestructureerd, omdat het 
als thema vele specialisten en specialismen verzamelt.
‘La science de l’hygiène, qu’il a créée, met heureusement 
à sa disposition toutes les ressources de la médicine, de 
la chimie et de la physique, de la physiologie, de la micro-
biologie, de l’art de l’ingénieur et de l’architecte, grâce 
auxquelles il peut à son gré modifier les milieux divers au 
sein desquels s’accomplit le cycle de son existence.’ 197
Het hygiënediscours is ruim vertakt en is in vele maatschappelijke 
domeinen tegelijkertijd werkzaam. Dit blijkt uit de vele cursussen in 
het negentiende- eeuwse hoger onderwijs waar de ‘hygiëne’ vaak een 
belangrijk onderdeel van het curriculum was. Uit de opsomming van 
alle opleidingen en cursussen die de hygiëne als onderwerp hadden, 
blijkt dat hygiëne niet uitsluitend aan medische faculteiten werd ge-
doceerd.198 Het was ook het voorwerp van fundamenteel wetenschap-
196 – Wij vermelden alvast een aantal auteurs als Michel Foucault, Georges Vigarello, Jean-
Jacques Courtine, Alain Corbin, André Rauch, Julia Csergo, wier boeken en artikelen me een 
context geven om over de schoolhygiëne te schrijven. 
197 – Voorwoord Encyclopédie Scientifique, in: L. Dufustel (1909) Hygiène Scolaire, p. ii 
198 – In een studie die werd gemaakt naar aanleiding van het Internationale Congres van 
de Hygiëne, geven de auteurs van dit boekwerk een overzicht van alle cursussen hygiëne in 
Frankrijk tussen 1879 en 1882. In de tekst staat niet meer dan een opsomming van alle oplei-
dingen die in Frankrijk werden ingericht, met een summiere inhoudsopgave van de verschil-
lende cursussen. H. Napias, A.-J. Martin, P. Brouadel (1882) L’Etude et le Progrès de l’Hy-
giène en France de 1878 à 1882, Paris: G. Masson, Editeur, pp.452-500. We reproduceren 
hier de inhoudsopgave, die een opsomming bevat van alle opleidingen waar tussen 1879 en 
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pelijk onderzoek (biologie, chemie, fysica). Het was echter ook een vak 
in de rechtsfaculteiten (waar de zogenaamde sociale hygiëne van groot 
belang was), in de opleidingen tot dierenarts en de opleidingen tot his-
toricus en geograaf (demografie).199 Wat ons hier echter in het bijzon-
der aanbelangt, is dat de hygiëne eveneens op het programma stond in 
de pedagogische wetenschappen en in de ingenieursopleidingen.200 
In de hygiëneliteratuur neemt de figuur van het kind een bijzondere 
plaats in: ‘Il n’est pas pour l’hygiéniste de plus graves questions que celles 
qui touchent à l’enfance.’ 201 Dit is wellicht een van de redenen waarom 
in de hygiënetraktaten bijzonder veel aandacht aan de schoolomge-
ving en het schoolgebouw wordt besteed.202 De hygiëne was echter 
ook belangrijk in opleidingen waar het bouwen, de techniek en de 
constructie van gebouwen centraal stonden: Les Ecoles des Ponts et 
Chaussées (de stedenbouw- en ingenieursopleidingen), Conservatoire 
des Arts-et-Metiers (de scholen waar men de leerlingen in de ambach-
ten schoolde), L’ecole spéciale d’architecture (architectuuropleidingen) 
… In een annex die de technologische vooruitgang in kaart brengt van 
het water, de verlichting, de gas, de verwarming, de lift, de riolering 
en de sanitaire installaties, laat Julia Csergo de parallellie zien tussen 
het hygiënediscours en de technologische ontwikkelingen die op het-
zelfde moment plaatsvinden.203 
1882 in Frankrijk een cursus hygiëne werd aangeboden: ‘(1) Facultés de médecine, (2) Ecoles 
préparatoires de médecine et de pharmacie (3) Ecole militaire (4) Ecole de médicine navale (5) 
Ecole de médecine vétérinaire (6) Ecoles des ponts et chaussées (7) Conservatoire des Arts-
et-Metiers (8) Ecole spéciale d’architecture (9) Ecoles normales primaire (10) Enseignements 
secundaires des jeunes filles.’ p.546. De laatste 5 instellingen zijn voor ons onderzoek van 
belang, aangezien ze verband houden met de architecturale problematiek of met het archi-
tectuurprogramma dat we hier behandelen. Voor België werden geen analoge documenten 
teruggevonden, maar in vele studies zien we de invloed van de opleidingen, zie bijvoorbeeld: A. 
Langelez (1916), Notions d’hygiène générale: applications a l’hygiène scolaire et a l’inspection 
médicale des écoles: soins aux malades et blessés. Luttre: Editions Balsaq 
199 – In zijn ‘Naissance de la Clinique’ toont Michel Foucault heel helder aan hoe de ‘ziekte’ 
en ‘ziektebeelden’ zich in de loop van de achttiende, negentiende eeuw losmaken van het 
lichaam en een autonoom bestaan worden toegekend, om zo via nieuwe politieke instanties 
(de inspectie, welstandscommissies en in de klinieken) te verruimtelijken en de maatschap-
pelijke ruimte te bezetten. Michel Foucault (1973) Naissance de la clinique: une archéologie 
du regard médical, Paris: PUF –Dit proces voltrekt zich in de hygiëneliteratuur. 
200 – Zie respectievelijk: Napias, o.c.,pp. 497-498, pp. 495-497
201 – Napias, o.c., p.1 
202 – Zie: Georges Vigarello, (1976) Le corps redressé: histoire d’un pouvoir pédagogique. 
Paris: Delarge; wij maakten verder gebruik van de gereviseerde heruitgave van dit referen-
tiewerk: Georges Vigarello (2004) Le corps Redressée. Paris: Armand Collin
203 – Julia Csergo (1988) Liberté – Égalité – Propreté. La morale de l’hygiène au XIXe siècle. 
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Eén van de belangrijkste bevindingen van de microbiologie was dat 
niet alle lichamelijke aandoeningen erfelijk zijn, niet alleen aan het 
gedrag te wijten zijn en niet noodzakelijk uit het lichaam zelf voortko-
men, maar dat ons lichaam voortdurend aan de schadelijke invloed 
van de atmosfeer en externe omgevingsinvloeden wordt blootgesteld. 
Men constateerde dat vele ziekten door externe factoren – virussen, 
microben, ongezonde lucht of een ander ziek lichaam – worden ver-
oorzaakt en dus hoopte men dat men door de atmosferische omstan-
digheden te controleren, de verspreiding van ziekten zou kunnen te-
gengaan.204 Men dacht dat men via de architectuur of de techniek die 
in de hygiëneliteratuur de architectonische vraagstelling nagenoeg 
vervangt – door middel van de juiste ventilatievoorzieningen, aange-
paste verlichting, de sanitaire installaties – besmetting, ziekte en zelfs 
lichamelijke misvorming uit de wereld zou kunnen bannen.205 In de 
hygiëneliteratuur verlegt de focus zich in de loop van de negentiende 
eeuw van het lichaam naar het milieu waarin het lichaam zich bevindt. 
In de medische wetenschappen is ondertussen de aandacht opnieuw 
verschoven van de bacteriologie en virologie naar de genetica en de 
complexe werking van het neurale stelsel. Wanneer we echter recente 
literatuur over de schooltypologie nalezen, zien we dat hier nog onge-
veer dezelfde thema’s aan de orde zijn als in de literatuur uit het begin 
van de twintigste eeuw.206 In de ‘How to build’-handboeken staan nog 
Paris: Albin Michel, pp.350-356; zie in dit verband ook: S. Giedion (1948) Mechanization ta-
kes command :a contribution to anonymous history. New York (N.Y.): Oxford university press 
204 – Wijbe Jans Lojenga (1942) De hygiëne van het schoolgebouw: met name van het 
schoolgebouw ten plattelande. Assen: Van Gorcum E. Cacheux (1885). Construction et or-
ganisation des crèches, salles d’asile, écoles, habitations ouvrières et maisons d’employées, 
hôtels pour célibataires, cuisines économiques, bains, lavoirs, cercles populaires, nourrice-
ries, maternités, dispensaires, hôpitaux, hospices, asiles de nuit, postes de secours. In deze 
boeken wordt het hygiënevraagstuk louter een technische kwestie. Na een korte inleiding over 
het schoolprogramma wordt er uitsluitend over de installaties gesproken. Voor een interes-
sante studie over invloed van de hygiëne en het ontstaan van de schooltypologie, verwijzen 
wij naar: M. Freyer, et al. (ed.) (1998). Das Schulhaus: Entwicklungsetappen im Rahmen der 
Geschichte des Bauern-und Bürgerhauses sowie der Schullhygiene. Passau: Rothe
205 – Dit argument blijft in het medisch-wetenschappelijke literatuur eerder impliciet, maar 
wordt wel verondersteld. Willen we de clichés van het hygiënediscours ontleden, dan moes-
ten we de vulgariserende teksten en de propaganda bestuderen. Deze propaganda kwam 
gedeeltelijk in het vorige hoofdstuk aan bod. Wij verwijzen hier echter naar Julia Csergo die 
op een summiere manier de achterliggende ideologie en de moraliserende strekking van 
het hygiënedebat heeft blootgelegd. Zie: Julia Csergo (1988) Liberté – Égalité – Propreté. La 
morale de l’hygiène au XIXe siècle. Paris: Albin Michel
206 – De referentie aan het hygiënediscours komt veelvuldig voor in de ontwerpgidsen van 
de negentiende eeuw. In de loop van de twintigste eeuw maakt deze referentie plaats voor de 
ontwikkelingspsychologie. Zie bibliografie ’IV. 2 Modellenboeken, ontwerpgidsen, themanum-
mers architectuurtijdschriften’
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steeds talloze voorschriften met betrekking tot de verlichting en de 
verluchting van de lokalen, de verwarming en de sanitaire installaties 
en de ergonomische optimalisatie van het schoolmeubilair.  
 
In volgende teksten stellen we de kortsluiting tussen het medisch-pe-
dagogische luik en het technisch-architecturale luik van het hygiëne-
discours in vraag. Het onderscheid tussen de twee luiken manifesteert 
zich het duidelijkst in het boek, of beter in het boekenvolume ‘Hygi-
ène Scolaire’ van de artsen Henri Labit en H. Polin.207 Deze medische 
encyclopedie bestaat uit twee aparte delen: ‘Le milieu scolaire’ en ‘Les 
maladies scolaires’. Het eerste luik handelt over het schoolgebouw, de 
technieken en voorzieningen, maar ook over de schoolmaaltijden, de 
kledij en een aantal schoolse handelingen zoals schrijven en lezen en 
het schoolregime. Het tweede luik behandelt voornamelijk veel voor-
komende kinderziekten en een reeks ziektebeelden. Hoewel beide 
luiken als afzonderlijke boeken zouden kunnen bestaan, weerspie-
gelt de tweedeling de structuur die in vele hygiënetraktaten voorkomt. 
Tussen deze twee luiken wordt weliswaar nooit op een expliciete ma-
nier een verbinding gelegd, maar er wordt wel steevast een verband 
met het andere luik verondersteld. Zo wordt in de hoofdstukken over 
het klaslokaal, de verlichting en de verluchting, over de schoolbank, 
continu verwezen naar oogziekten en vergroeiing van de ruggengraat, 
schoolziekten die het directe gevolg van een onaangepaste schoolom-
geving zouden zijn. Het omgekeerde geldt evenzeer: bij het standaard 
medische onderzoek, in de metingen van artsen wordt een werking 
van de materiële omgeving verondersteld. Men benadert de omgeving 
als iets dat haast op een mechanische manier op het lichaam inwerkt. 
In de hygiënetraktaten wordt er dan ook een specifieke opvatting van 
de architectuur of de schoolomgeving aangemaakt. In hoofdstuk vier 
‘Bouwhuid, Schoolbank, spelmateriaal: van het ideale lichaam naar de 
optimale omgeving (1869-1933)’ laten we zien hoe er bij het ontwerp 
van het schoolgebouw via de architectuur, het meubilair en de tech-
nische installaties een ‘verhouding’ tot het lichaam wordt gezocht. In 
hoofdstuk vijf ‘Hygiënetraktaten, Fatsoenliteratuur en de monastieke 
regel: van maatstaf naar speelveld (een beknopte genealogie van de 
hygiëneliteratuur)’ laten we ten slotte zien dat in het hygiënediscours 
bepaalde aspecten buiten beschouwing blijven die wel in de typologie 
van het schoolgebouw aan de orde zijn. We brengen de hygiënelitera-
tuur in verband met een reeks andersoortige vraagstellingen.
Vooraleer we enkele van de verbindingen expliciteren, moeten we bij 
wijze van intermezzo ingaan op een derde term die de twee luiken van 
207 – Henri Labit, H. Polin (1896) Hygiene Scolaire. Paris: Editions Carré
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het hygiënediscours verbindt, maar waarvan de rol en betekenis in het 
discours naar onze mening soms wordt veronachtzaamd: het ‘lichaam’,  
in het bijzonder de groei en de ontwikkeling van het lichaam van het 
kind. In de hygiëneliteratuur staat het menselijke lichaam sowieso 
centraal. Het vormt het eerste en belangrijkste voorwerp van studie. 
Tegelijkertijd raakt de referentie aan het lichaam in deze studies op de 
achtergrond, omdat vooral het milieu waarin dit lichaam zich bevindt, 
volledig de aandacht van de hygiënisten opeist. Zowel in het techni-
sche als in het medische denken, verdwijnt de referentie aan het li-
chaam – de gestalte en de verschijningsvormen van het lichaam, maar 
ook het sociale functioneren en de manier waarop het lichaam woont, 
de ruimte inneemt, bezet en bepaalt. Of beter gezegd, onder het mom 
van de objectivering van het feitenmateriaal, lost de referentie aan het 
lichaam op in een onoverzichtelijk geworden geheel van cijfergege-
vens, parameters en wiskundige afleidingen.208 
Hier focussen we op de meetmethodes van artsen en we laten zien hoe 
er bij het meten lichaamsbeelden worden geproduceerd. Via een bij-
zonder meettoestel, de thoracograaf brengen we de meetgegevens van 
de artsen in het verband met een icoon uit de kunstgeschiedenis en 
een cruciale referentie in de architectuurtheorie: de Vitruviaanse Fi-
guur. Vervolgens laten we zien hoe de Belgische wetenschapper en de-
mograaf Adolphe Quetelet onder impuls van de nieuwste wiskundige  
meetmethodes aan het schema een zeer specifieke invulling geeft. 
Ten slotte brengen we de cijfers opnieuw in verband met een aantal 
afbeeldingen die in de hygiëneliteratuur voorkomen en we stellen dat 
er in de hygiëneliteratuur een kindbeeld wordt verondersteld. 
Cijfers en geometrische figuren worden sinds oudsher gebruikt om de 
menselijke figuur te ontleden. We hebben vijf vingers, twee handen 
en twee voeten. Jacques Bouveresse noemt tellen, afpassen en meten 
even vanzelfsprekend als stappen of spreken: 
208 – In ‘Smoot’s Ear. The measure of humanity’ laat Robert Tavernor zien hoe met de nor-
malisatie van het maatsysteem na de Franse Revolutie (de invoering van het decimale me-
trieke stelsel) in de benamingen van maateenheden de referentie aan het lichaam verdwijnt. 
Om de referentie aan de centrale controle-instantie en de Koninklijke macht te ontlopen, 
werden zowel lengte-eenheden duimen, voeten, ellen als antropomorfe gewichtscategorieën 
door meters en door grammen vervangen. Maar, zo stelt Tavernor, het vervangen van naam 
betekent geenszins dat in het gebruik de referentie aan het lichaam verdwijnt. Zo laat hij 
zien hoe architecten en kunstenaars als Le Corbusier (de Modulor) en Marcel Duchamp 
(Trois Stoppages-Étalons) binnen hun praktijk een eigen maatsysteem ontwikkelen, en hoe 
zo de referentie aan het lichaam opduikt. Zie: Robert Tavernor Smoot’s Ear. The Measure of 
Humanity. New Haven and London: Yale University Press.  
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‘Des activités telles que compter, additionner, inférer, 
etc., qui reposent sur des conventions, sont cependant, 
en un certain sens, aussi naturelles pour l’être humain 
que parler, marcher ou manger et n’ont pas davantage 
besoin d’être «fondées». A travers des institutions de ce 
genre, et donc à travers la convention, c’est encore, en 
dernière analyse, la nature elle-même (ou, en tout cas, 
notre nature) qui fait entendre la voix.’ 209  
Kinderen die leren tellen maken gebruik van hun vingers, hun handen 
en voeten om maten uit te zetten. Twee plus twee zijn vier vingers, twee 
handpalmen maken een voet. Vele oude maateenheden (de duim, de 
el, de voet) getuigen van deze evidente verbinding tussen maatgege-
vens en de gestalte van het lichaam. Er kunnen gemakkelijk verban-
den worden gelegd tussen het menselijke lichaam, geometrische pa-
tronen en mathematische idealen. 
Maar het omgekeerde geldt evenzeer. De wiskunde en de geometrie 
werden ook vaak gebruikt om het menselijke lichaam te idealiseren. 
Het ‘mooie lichaam’ is in dit geval een lichaam dat van welbepaalde 
mathematische modellen of van een welbepaalde proportieleer de 
uitdrukking vormt: de gulden snede, de Pythagoraanse numerologie, 
Fibonaccireeks, … Zelfs in de hygiënetraktaten, waar men ogenschijn-
lijk op een neutrale manier over het lichaam spreekt en het lichaam op 
een objectief-wetenschappelijke manier lijkt te benaderen, worden op 
deze manier beelden van het lichaam aangemaakt. Ook in de hygiëne-
traktaten wordt het lichaam ge¨ıdealiseerd. Wij willen hier de mathe-
matische beschrijvingen en een reeks afbeeldingen uit de hygiënetrak-
taten van het eind van de negentiende eeuw in verband brengen met 
de iconografische traditie: met oudere afbeeldingen die een analoge 
betekenis hebben, met name de Vitruviaanse figuur (homo quadratus 
circulares) en de grotesken (de afbeeldingen van het misvormde, mon-
sterlijke lichaam). Men lijkt het opgroeiende kind naar een lichaam-
sideaal te willen vormen. Met de idealisering van het lichaam dreigt 
echter de normering en zeker in het geval van het schoolprogramma 
de disciplinering.
De hygiënisten bespreken niet het fenomenologische lichaam, maar 
het geobjectiveerde lichaam. Het is het lichaam dat wordt gemeten, 
waarop ziektebeelden worden geprojecteerd, waarover in algemene 
209 – Jacques Bouveresse (1987) La force de la règle. Wittgenstein et l’invention de la né-
cessité. Paris: Minuit, p.49; het rabiate anti-platonisme van Wittgensteins definitie van de 
wiskunde was voor deze studie van groot belang. 
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termen kan worden gesproken. In de hygiëneliteratuur condenseert 
een zeer specifiek beeld van het lichaam. De abstrahering heeft een 
aantal consequenties voor de manier waarop over architectuur wordt 
gedacht, en ook voor wat de typologische vraagstelling en het school-
programma betreft. Het zijn deze implicaties die in de beeldkaternen 
en in de volgende twee hoofdstukken aan bod zullen komen. 
Wij bespreken het hygiënediscours voornamelijk aan de hand van medische 
encyclopedieën en verzamelwerken die de ‘schoolhygiëne’ tot onder-
werp hebben. Naast de talloze artikelen, rapporten en vulgariserende 
handboeken, zijn een aantal wetenschappelijk gefundeerde boekwer-
ken over schoolhygiëne van belang. Deze encyclopedische werken 
hebben als voordeel dat er een synthetische blik op het discours wordt 
geboden, en dat we er bovendien vanuit mogen gaan dat de informa-
tie die in deze bronnen voorkomt ook een wetenschappelijke juist-
heid bezitten. In tegenstelling tot het wetenschappelijke of recent 
medische onderzoek wil deze analyse niet zozeer de ‘waarheid’ van de 
wetenschappelijke studies in vraag stellen, maar wordt er in de eerste 
plaats gewezen op een aantal vooronderstellingen, denkschema’s en 
esthetische figuren die structureel in de wetenschappelijke literatuur 
zijn ingebakken.210 We kunnen immers veronderstellen dat we in de 
lijvige boekwerken die over de hygiëne verschenen en die het dispa-
rate geheel van artikelen over het onderwerp tot een samenhangend 
corpus bundelden, een relatief volledig beeld van het hygiënedebat 
krijgen.211 De informatie uit deze bronnen wordt sporadisch aange-
210 – We benaderen de hygiëneliteratuur niet als arts en zonder medische kennis. Door deze 
zienswijze werd veel informatie in de literatuur betekenisloos. Het liet toe om ons eerder op 
de grove structuur van deze boeken te concentreren. Het is deze dilettantische lectuur van 
de hygiëneliteratuur die uiteraard de uitkomsten van de analyse bepaalt. Het is tevens één 
van de beperkingen van de analyse. 
211 – De belangrijkste geraadpleegde werken zijn hier min of meer in chronologische volg-
orde. H. Labit and H. Polin (1896). L’hygiène scolaire. Vol.I & 2, Paris: Carré [verder in de 
tekst Labit & Polin (1896) HS]; L. Dufustel (1909). Hygiène Scolaire. Paris: O Doin et Fils / 
«Encyclopédie scientifique. Bibliothèque d’hygiène et de médecine publiques» [In de tekst 
– Dufustel (1909) HS]; H. Méry, J. Genévrier (1914). Traité d’Hygiène VI. Hygiène scolaire. 
[1° ed.] Paris: Librairie J.-B. Ballière et Fils [verder in de tekst Méry (1914) HS]; Albert Lan-
gelez (1916) Notions d’hygiène générale: applications a l’hygiène scolaire et a l’inspection 
médicale des ecoles: soins aux malades et blessés. Luttre: Balsaq [verder in de tekst Méry 
(1914) NHGeHS] en J. Génévrier, H. Descomps (1933). Traité d’Hygiène VI: Hygiène sco-
laire. [2°ed.] Paris: Librairie J.-B. Ballière et Fils [verder in de tekst Génévrier (1933) HS]. De 
laatste en de derde laatste publicatie zijn het zesde deel van een reeks dat Traité d’Hygiène 
werd genoemd. Ze maken deel uit van een collectie van 20 werken waarbij een aantal andere 
werken zoals over de antropometrie, over het water en de grond, over het klimaat en het 
comfort ook van belang zijn. We baseren ons echter in de eerste plaats op deze 7 geschriften, 
aangevuld met een aantal secundaire bronnen en andere meer gerichte primaire literatuur, 





vuld met andere bronnen en de uitgebreide secundaire literatuur die 
over het onderwerp bestaat. De hygiënetraktaten vormen, conform de 
uitgangspunten van deze scriptie, de basis van dit hoofdstuk. 
3.1 De medische inspectie, de thoracograaf 
 en de vitruviaanse figuur
De hygiënetraktaten zijn in hoofdzaak geschreven door artsen, gezond-
heidinspecteurs en andere experts die zich in de medische aspecten 
van het menselijke lichaam hebben gespecialiseerd. De hygiënetrak-
taten sommen de onderdelen van het menselijke lichaam op: de wer-
king van de vijf zintuigen, de belangrijkste spieren en ledematen, de 
werking van de bloedsomloop en van het spijsverteringsstelsel. Naast 
deze soms zeer gedetailleerde anatomische beschrijvingen bevatten 
de teksten ook beschrijvingen van de meest voorkomende ziekten 
en ziektebeelden: ze beschrijven allerhande parasieten, virussen en 
bacteriën. De schoolhygiëne staat vooral in het teken van het medisch 
onderzoek en de inspectie. De invloed van het hygiënediscours over-
stijgt echter in belangrijke mate de medische problematiek. Zo zijn 
ook belangrijke stukken tekst aan dieet- en voedingschema’s gewijd, 
aan uurroosters, gedragsregels, aan de verzorging van het lichaam en 
aan de lichaamsoefening. Er werden ook belangrijke hoofdstukken en 
soms hele boekdelen gewijd aan belangrijke openbare gebouwen zo-
als hospitalen, slachthuizen en scholen die relatief snel de aandacht 
van de artsen en inspectiediensten zullen opeisen. Er worden voor-
schriften uitgevaardigd die stipuleren aan welke voorwaarden delen 
van gebouwen, zoals de riolering, het ventilatiesysteem, de toiletten, 
de klaslokalen en slaapzalen dienen te voldoen. In de traktaten con-
denseert ten slotte een reeks bouwkundige eisen met betrekking tot 
specifieke regimes en architectuurprogramma’s.
Het is verleidelijk om het scholenbouwprogramma – zoals het veelal omstan-
dig in de hygiëneboeken wordt uiteengezet212 – op een directe en een-
dimensionale manier met de architectuur van de schoolgebouwen in 
verband te brengen en om vervolgens ofwel de twijfelachtige legitima-
tie van deze architectuur te laken, ofwel te laten zien dat de program-
ma’s zoals beschreven in de hygiënetraktaten op een zeer ingenieuze 
manier in architectuur werden vertaald. Hier willen wij de hygiënetrak-
taten op een andere manier benaderen. In plaats van deze teksten over 
hygiëne in het licht van concrete bouwprogramma’s of architectoni-
212 – We vinden deze aandacht in bijna alle boeken over schoolhygiëne terug. Zie in het 
bijzonder: Labit & Polin (1896) HS vol.I, Dufustel (1909) HS,pp. 453-458; Génévrier (1933) 
HS, pp.453-462; Méry (1914) HS, pp. 646-654. 
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sche verwezenlijkingen te zien, willen wij de teksten als tekst behande-
len en niet als bouwprogramma of prototypische architectuur. Een boek 
is een manier waarop ideeën (over het lichaam, de wereld, over archi-
tectuur) ter schrift worden gesteld en zo als gedachtegoed kunnen wor-
den verspreid. De hygiëneboeken bevatten niet uitsluitend feitelijke 
gegevens die nuttig kunnen zijn voor het realiseren van een gebouw. 
De teksten, bijhorende illustraties en zelfs de lange lijsten met cijfers 
en statische gegevens, werken, door het synthetiserende karakter van 
het betoog van de hygiënisten, als denkbeelden. 
Verhandelingen zoals het monumentale Traité d’Hygiène zeggen dan 
ook bijna evenveel over de motieven waarmee de schoolgebouwen 
toentertijd werden opgericht als de plannen, foto’s en herinneringen 
van en aan gebouwen die vandaag nog zijn bewaard. We beschouwen 
de hygiënetraktaten die vanaf het einde van de negentiende eeuw op-
gang maken, dan ook niet enkel als een verzamelband waarin de me-
dische kennis van die tijd condenseert en evenmin als een neutrale 
bundeling van informatie die ons moet toelaten het gebruik en de be-
tekenis van specifieke gebouwen te achterhalen, maar als een archi-
tectuurtraktaat. De hygiënetraktaten zijn verhandelingen waarin we 
inzicht krijgen in de manier waarop specialisten op het einde van de 
negentiende eeuw en het begin van de twintigste eeuw over het mense-
lijke lichaam spreken, om zo te laten zien hoe ideeën over het lichaam 
in het denken en spreken over architectuur doorwerken. 
3.1.1 Het meetbare lichaam als norm Zoals vele negentiende-eeuwse, vroeg 
twintigste-eeuwse teksten hebben de hygiënetraktaten een normatief 
karakter. In burgerlijke milieus vormde het betoog van de hygiënisten 
een fundament voor een ware gezondheidscultus.213 Door een reeks 
wetenschappelijke ontdekkingen kon de oorzaak van bepaalde ziek-
tes worden verklaard. Juiste voorzorgsmaatregelen werkten de snelle 
verspreiding van ziekten tegen. Bepaalde ziektes waren mits de juiste 
behandeling te genezen of konden, bijvoorbeeld met behulp van een 
vaccin, worden voorkomen. Een eigenaardige mix van Bildungsidea-
len, culturele conventies en etiquetteregels, het vooruitgangsgeloof 
dat zijn uitdrukking vond in de wetenschappelijke ontdekkingen en de 
technische voorzieningen, en de alomtegenwoordigheid van de angst 
voor epidemieën als cholera en de pest die in de acht- en negentiende 
eeuw iedereen – ongeacht de stand of klasse waartoe men behoorde 
– bedreigden, legden dan ook de basis van een reeks praktische gid-
213 – Zie: Csergo Julia (1988) Liberté, égalité, propreté. La morale d’hygiène au XIXe siècle. 
Albin Michel, 319 p. Julia Csergo schreef een histoire de mentalités in de traditie van J. Le 
Goff, met de opkomst van de hygiëne in de negentiende eeuw als centraal onderwerp 
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sen waarin een aantal leef- en fatsoenregels werden vastgelegd. Onder 
impuls van liberale politici, die in het hygiëneprogramma een middel 
vonden om hun vrijzinnige politieke idealen te verwezenlijken, was 
de volksgezondheid een staatszaak geworden en werden er door de 
centrale overheid maatregelen genomen om het vuil te bestrijden. De 
natiestaten, de vorsten en heersers ten slotte hadden om militaire re-
denen mankracht en dus gezonde en sterke jongelui nodig. De volks-
gezondheid en het kinderwelzijn werden in de loop van negentiende 
eeuw een zaak van nationaal belang.214 In heel Europa zagen medische 
inspecties, stedelijke saneringen en allerhande nationale wetten be-
treffende de volkgezondheid het licht. Kortom alle mogelijke zaken 
die op de hygiëne betrekking hadden, werden door de overheid gere-
guleerd. Het lichaam van het opgroeiende kind is een van de terreinen 
waar de gezondheidscultus zich het duidelijkst manifesteerde.
De hygiënetraktaten presenteren modellen en stellen de norm. Dit 
wordt duidelijk wanneer we nagaan op welke manier het lichaam er 
verschijnt. Lichamen zijn in eerste instantie cijfers en deze correspon-
deren met statistisch gemiddelde lichaamsmaten: ‘Nous nous en tien-
drons aux mesures les plus utiles à conna^ıtre: celle de la taille, de la gran-
de envergure, du périmètre thoracique et de la céphalique. Avec la taille, 
le poids donne la valeur de croissance.’ 215 Dr. Dufustel presenteert een 
uiterst gesofisticeerde meetlat, een geijkte weegschaal en een instru-
ment waarop hij als inspecteur een patent had: de thoracographe – ‘La 
Thoracographie est la reproduction graphique de la coupe du Thorax’ 216 – 
een vervaarlijk mechanisch apparaat waarbij tezelfdertijd een stift de 
omtrek van de romp volgt en deze omtrek als een isomorfe grafische 
figuur op een gerasterde fiche noteert. Met de thoracograaf wordt het 
lichaam letterlijk overgetekend. Met dergelijke meetinfrastructuur 
zal men in staat zijn om zeer snel, tot op de gram en millimeter exact, 
het gewicht, de lichaamslengte en de borstomtrek van kinderen op te 
meten.217 Dr. Méry heeft vervolgens op basis van de metingen kunnen 
vaststellen dat er normaliter een exacte verhouding bestaat tussen 
de lichaamslengte, het lichaamsgewicht en de borstomtrek in uitge-
ademde en ingeademde toestand. Met behulp van dit verband zal L. 
Mayet in staat zijn de robuustheidcoëfficient van kinderen in een wis-
214 – Bovenstaande paragraaf is een parafrase van verschillende secundaire bronnen: Viga-
rello G (2004) pp.87-178; Vigarello, G (1999) Histoire des pratiques de la santé, Editions du 
Seuil, pp. 197-216, pp. 251-265; Csergo Julia (1988) o.c., pp. 11-50, pp. 89-150
215 – Génévrier (1933) HS, p. 130
216 – Dufustel (1909) HS, p. 215
217 – Ibidem, pp. 216-217
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kundige formule vast te leggen, waarop deze cijfers in grafische cur-
ven kunnen worden uitgezet.218 Men labelt en annoteert vervolgens 
zeer nauwkeurig de feitelijke gegevens – men maakt een verschil tus-
sen meisjes en jongens; tussen kinderen en borelingen, tussen kinde-
ren van 4 en 5 jaar en van jongvolwassenen tussen 16 en 17 jaar; men 
maakt een onderscheid tussen de leerlingen afkomstig van de school 
aan rue de Voltaires te Parijs en de leerlingen afkomstig van de school 
in de rue Blomet – waardoor ze als wetenschappelijk materiaal kunnen 
worden gebruikt en later bij verder onderzoek eveneens kunnen wor-
den geduid. De cijfers worden ten slotte in tabellen ondergebracht en 
in zwierige curven opgetekend en gepresenteerd.219 
Het menselijke lichaam wordt in de traktaten in mathematische 
formules, coëfficiënten en in rasters gevangen. Eens de gemiddelde 
maten van het lichaam zijn gekend, beginnen deze als referentie te 
werken. Ze worden de norm waartegen afwijkende lichaamsmaten 
worden beoordeeld. In de hygiënetraktaten worden nauwelijks af-
beeldingen getoond van gezonde en normale kinderen. Omdat elk 
lichaam bepaalde gebreken vertoont, kan de standaard nooit zomaar 
worden afgebeeld. Afbeeldingen bevatten altijd een teveel aan infor-
matie waardoor beelden niet los van het waarnemingsmoment kun-
nen worden beschouwd. Cijfers zijn daartegen enkelvoudig, abstract, 
neutraal en objectief. Ze maken zich los van het lichaam en kunnen 
hierdoor altijd op dezelfde manier worden gelezen. Beelden zijn niet 
veralgemeenbaar. De enkele afbeeldingen van het lichaam die in de 
traktaten worden getoond, zijn monsterlijk. Bultenaars, eenogigen, 
dwergen en waterhoofden zijn de zichtbare afwijking op de becijferde 
norm. Ze zijn de voorafbeelding of belichaming van een dreigende 
abnormaliteit. 
De antropometrische gegevens spelen een belangrijke rol in de ma-
nier waarop de voorschriften in de hygiënetraktaten worden gelegi-
timeerd. De cijfers functioneren als referentie en fungeren aldus als 
basis voor de inspectie, de selectie en de beoordeling van een individu 
en voor een voorgestelde behandelingswijze. De artsen Noir en Gour-
nichon stellen dat de behandelingen en vakanties aan zee zouden 
moeten worden voorbehouden voor: 
‘1° les enfants faibles, mal développés, peu musclés 2° les 
enfants à thorax rétréci, à dos vouté, aux épaules tom-
bantes, aux omoplates saillantes, 3° aux infantiles du 
218 – Génévrier (1933) HS, pp. 131-169
219 – Ibidem p. 132, p.138, p. 140, p. 145, etc.; Dufustel (1909) HS, p. 248
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type Lorain, descendant de syphilitiques, tuberculeux, 
alcooliques qui, quoique relativement bien conformés, 
sont petits et faibles; 4° aux enfants à poils roux (type vé-
nitien de Landouzy) 5° aux anémiés, aux convalescents 
de maladies aiguës; etc …’ 220 
Elk ziektetype correspondeert met bepaalde grafieken en coëfficiën-
ten waardoor de toestand van het beoordeelde lichaam van de school-
gaande bevolking op gerichte tijdstippen in kaart wordt gebracht, 
zodat de lichamelijke – en later de psychomotorische en intellectuele 
– ontwikkeling minutieus kan worden opgevolgd. 
3.1.2. Het lichaam in het architectuurtraktaat: de Vitruviaanse Figuur Het 
begin van de negentiende eeuw wordt gekenmerkt door een nieuw en 
andersoortig lichaamsdiscours. Vanaf de negentiende eeuw tot in het 
begin van de twintigste eeuw vormt de maat van het lichaam de eer-
ste en belangrijkste parameter om over een persoon, een bevolkings-
groep en een buurt te oordelen. De maat van het lichaam is een zaak 
van staatsbelang. De maat van het lichaam is een van de belangrijk-
ste referenties om de gezondheid van de bevolking, de kwaliteit van 
de woonomgeving, de effectiviteit van een medische behandeling, 
te beoordelen.221 De medische wetenschappen beschrijven nauwge-
zet elk aspect van het menselijke lichaam. We kunnen veronderstel-
len dat het lichaam voor de architectuur pas normerend werd op het 
ogenblik dat het ook effectief was gekend en systematisch in kaart was 
gebracht. Was het niet zo dat de maat van het lichaam sinds Vitruvius 
– het eerste overgeleverde architectuurtraktaat – in het architectuur-
discours als een centraal referentiepunt fungeert?222
Sinds de antieken, sinds de eerste architectuurtraktaten geeft het 
menselijke lichaam zin223 en betekenis aan het architectuurdiscours. 
220 – Zie: Noir Dr. J., Gournichon H. (1905) La prophylaxie de la Tuberculose pulmonaire par 
les colonies scolaires. Paris, 1905, tome II, p. 302
221 – G Vigarello (2004), o.c. p. 90 
222 – Erwin Panofsky (1926) ‘the Theory of Proportions of the Human Body.’In: Meaning in 
the Visual Arts: Papers in and on Art History. New York; more recently see: Paul von Naredi-
Rainer, ‘Like the parts of a well-formed human being’ in: Daidalos 45,pp. 64-71; Joseph 
Rykwert, ‘Body and Building’ in: Daidalos, 45, pp. 100-109; voor een antropologische kun-
sthistorische studie waarin het lichaam eveneens als denkbeeld wordt behandeld refereren 
wij aan het driedelige monumentale werk: Corbin Alain, Vignarello Georges, Courtine Jean-
Jacques (2005) ‘Histoire du Corps. 3 vol.’ Editions du Seuil; voor een cruciale studie over de 
lichaamsmetafoor in het werk van Vitrivius, zie: McEwen Indra Kagis (2002) Vitrivius. Writing 
the body of Architecture, the MIT press, Cambridge Mass. 
223 – Wij gebruiken het begrip ‘zin’ in de volle betekenis van het woord, zin kan als ‘rich-
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Leon Battista Alberti noemde de mens ‘de maat en regel van alles’.224 
Aangezien de eigenschappen van dingen volgens de uitvinder van het 
perspectief slechts oplichten in de vergelijking met andere dingen en 
het gebouw in de eerste plaats door het lichaam wordt waargenomen, 
moet onze kennis van het menselijk lichaam resulteren in een beter 
begrip van de architectuur. 
Vooraleer we verder inzoomen op de manier waarop in de hygiëne-
traktaten denkbeelden over de architectuur liggen vervat, zullen we 
eerst beknopt de rol van het menselijke lichaam in de traktatentra-
ditie trachten te schetsen. Er wordt algemeen aangenomen dat de 
klassieke proportieleer op ge¨ıdealiseerde figuren van het menselijke 
lichaam is gebaseerd. Men vergeleek de delen van het gebouw met 
ledematen. De voorgevel van een gebouw wordt soms als een masker 
of een gezicht beschouwd. Met de vensters als zwarte gaten. Ogen. De 
blik gericht op het landschap. De standaardafmetingen van bouw-
materialen, de maateenheden van architectuurtekeningen worden 
zelfs vandaag nog in inches en feet, met behulp van vingers en stappen 
genoteerd. Een grondplan kan onmiddellijk en zonder bijkomende 
instrumenten op het blanke bouwterrein worden afgestapt. De grond 
(de wereld) kan met behulp van het lichaam worden afgemeten, bete-
kend en direct worden bewerkt. Het feit dat het menselijke lichaam er 
is – zijn lichamelijke aanwezigheid in de wereld – was een cruciale re-
ferentie in het denken over architectuur en dit lijkt ook vandaag nog 
steeds zo te zijn.225 De terugkeer naar het eerste architectuurtraktaat 
– Vitrivius’ de Architettura Libri Decem – moet ons toelaten de parallel-
len tussen de hygiënetraktaten en het architectuurtraktaat te duiden. 
Het doel is om binnen de verwantschap betekenisvolle verschilpun-
ten aan te wijzen.226
ting’, ‘betekenis’, ‘orde’ worden vertaald. Het refereert aan de grammatica (syntaxis), maar 
ook aan poëzie (de frase). De zinnelijkheid is het tactiele contact dat men via het lichaam 
maakt met de wereld: zintuiglijkheid, de vijf zinnen, maar ook de inwendige zin – de zin voor 
harmonie, schoonheid, kleur, tonaliteit. Zie: Nancy, Jean-Luc (1993) Le sens du monde, 
Editions Galilée. 
224 – Leon Battista Alberti (1435) De Pictura, L. I, §18 in: P. Hamou (2007) La vision pers-
pective (1435-1740). Paris: PBP 
225 – Wij denken aan de fenomenologische strekking in de architectuurtheorie: Alberto Pe-
rez-Gomez, Juhani Pallaasma en Dalibor Vesely; of aan de cyborg-architectuur van Diller & 
Scofidio. 
226 – Vitrivius. Handboek Bouwkunde. [Vert. Ton Peters], Athenaeum – Polak & van Gennep, 
Amsterdam; en de canonieke vertaling door Pierre Gros: Vitruve. De L’Architecture. tome I-X 
[Texte établi, traduit et commenté par Pierre Gros], Les belles lettres, Paris. Als secundaire 
bron speelde het hierboven aangehaalde boek van Indra Kagis McEwen een cruciale rol. 
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Standaardcurve met gemiddelde 
waarden (Queteletindex) – 
leeftijd, grootte, gewicht van de 
schoolbevolking 




In: L. Dufustel (1909), 0.c., fig.55 
p.216
Foto meetapparaat – bijschrift: 
‘Thoracographe du docteur Dufustel 
(Cliché de la maison Porgès)’
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3.1.3 Van het fenomenologische lichaam naar het algebra¨ısche en geome-
trische lichaamsbeeld 
‘Als de natuur het menselijke lichaam dus zo heeft ge-
vormd dat zijn ledematen in hun proporties aan zijn ge-
stalte als geheel beantwoorden, hebben de ouden kenne-
lijk op goede gronden bepaald dat ook bij de uitvoering 
van bouwwerken de afmetingen van de afzonderlijke 
geledingen in evenwichtige verhouding moeten staan tot 
het totaalbeeld.’ 227
In Vitrivius’ traktaat is het lichaam maatbepalend voor de architec-
tuur. De Romeinse auteur stelt dat het lichaam reeds bestond voor 
er bouwwerken waren en argumenteert dat de samenhang die het li-
chaam kenmerkt, de orde die aan bouwwerken moet worden opgelegd 
voorafgaat. Wanneer we Vitrivius’ tekst goed lezen, wordt echter dui-
delijk dat het lichaam waaraan Vitrivius refereert nog niet is verbeeld, 
geobjectiveerd of gemeten. Om het in een hedendaagse terminologie 
te verwoorden: Vitrivius’ idee van het lichaam correspondeert in eer-
ste instantie met een fenomenologische realiteit. En het is tegenover 
deze referentie dat de kwaliteit van de architectuur wordt afgemeten.
Het is het lichaam zoals het er is. Het fenomenologische lichaam 
heeft een voor- en een achterkant, een innerlijk en een uiterlijk, een 
linker- en een rechterkant. Het wordt staand of liggend, in rust of in 
beweging, in de rug of in het gezicht beschouwd. Het is de mechaniek 
van botten en spieren, maar evengoed de uitdrukking in de ogen, de 
tactiele sensibiliteit van de huid en de ondoorgrondelijkheid van het 
menselijke brein. Het is de naakte huid, het vel waarop voortdurend 
en onherroepelijk, tekenen van ouderdom, verminking, plezier wor-
den aangebracht. Maar het is tevens een maatschappelijk gewaad – de 
zichtbare verschillen tussen vrouw of man, tussen schoon en afstote-
lijk, tussen donker of blank. De geneeskunde, de fenomenologie en de 
sociale wetenschappen hebben geleerd dat het lichaam verschillende 
onderdelen heeft en talloze aspecten kent, die vooralsnog op een on-
duidelijke manier met elkaar in betrekking staan. Het lichaam kan 
dan ook omwille van zeer verschillende redenen aan nader onderzoek 
worden onderworpen. 
Het lichaamsbeeld dat in De Architettura wordt uiteengezet, heeft in 
227 – Vitrivius 3.I.4.: ‘Ergo si ita natura composuit corpus hominis, uti proportionibus mem-
bra ad summam figurationem eius respondeant, cum causa constituisse uidentur antiqui ut 
etiam in operum perfectionibus sigulorum membrorum ad uniuersam figurae speciem habe-
ant commensus exactionem.’ 
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eerste instantie betrekking op de natuur van het lichaam. Wanneer 
Vitrivius spreekt over ledematen met goede proporties, over de sym-
metrie van het lichaam, over het lichaam als delen binnen een geheel, 
heeft hij het in eerste instantie over een lichaamsideaal buiten de 
tekst: datgene dat zich als onvatbare complexiteit in de wereld mani-
festeert, vooraleer het in woorden, cijfers, tekeningen werd beschre-
ven. Het natuurlijke lichaam is geen maat of norm die wordt opge-
drongen, maar een gegevenheid. Het natuurlijke lichaam is nog niet 
tot ideaal verworden. 
Tegelijkertijd maakt Vitruvius’ tekst een belangrijke overgang. Vitru-
vius zal ook de kennis over het lichaam systematiseren. Hij stelt dat 
alle lichamen min of meer op dezelfde manier zijn opgebouwd en dit 
laat hem toe de kennis over het lichaam te systematiseren. Het natuur-
lijke, fenomenologische lichaam wordt tot een ‘lat’ omgevormd, een 
ge¨ıdealiseerd lichaamsbeeld. 
‘Moreover they [the ancients] deduced the standards of 
measure that all works obviously require from the body: 
fingers, palm, foot, cubit. And they arranged these in the 
perfect number the Greeks called teleon. The ancients 
determined ten to be the perfect number; for it was, 
in fact discovered from the hands and the numbers of 
fingers.’ 228 
Het is echter net deze systematisering die vandaag als gedachten-
goed overgeleverd is. Iedereen kent de eis van Vitrivius om bij het ont-
werpen de symmetrie en de geleding van het menselijke lichaam in 
overweging te nemen. De handen hebben twee maal vijf vingers. De 
twee handen zijn gelijkvormig, maar spiegelsymmetrisch. Tien vin-
gers corresponderen met tien tenen. Maar de vingers reiken naar de 
hemel en de tenen raken de grond. Iedereen weet dat het hoofd één 
achtste van het lichaam in beslag neemt, een voet één zesde, de on-
derarm een kwart, de borst eveneens een kwart. Iedereen weet dat de 
wijsvinger en de duim samen een hand maken en dat alle eenheden, 
mits ze in de juiste algebra¨ısche en geometrische combinatie (gekan-
teld, verdubbeld, opgeteld) worden gehanteerd nauwkeurig in elkaar 
passen. In Vitruvius’ tekst vinden we reeds een aanzet tot idealisering 
en normering. Het lichaam wordt misschien wel door de natuur gege-
228 – Vitrivius 3.I.5.: ‘Nec minus mensurarum rationes, quae in omnibus operibus videntur 
ecessariae esse, ex corporis membris collegerunt, uti digitum, palmum, pedem, cubitum, 
et eas distribuerunt in perfectum numerum quem Graeci teleon dicunt. Perfectum autem 
antiqui instituerunt numerum qui decem dicitur; namque ex manibus digitorum numero [ab 
palmo pes] est inventus.’ 
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ven, maar als materieel object bezit het eveneens een ‘orde’ die met 
behulp van de taal, met behulp van tekens, getallen en lijnen kan wor-
den beschreven. 
De grote verdienste van De Architettura en tevens de belangrijkste reden waar-
om het zich van praktische vakboeken en beschrijvingen onderscheidt, 
is dat Vitrivius in het lichaam een maatstok – een gnomon229 – heeft 
herkend die toelaat om verbanden te leggen: tussen natuur en cultuur, 
tussen verticaal en horizontaal, tussen centrum en rand, tussen vier-
kant en cirkel. Het ge¨ınstrumentaliseerde lichaam komt als een derde 
term tussen de waarnemer en de wereld te staan. Men is vanaf dat 
moment in staat aan de omringende wereld kennis (maten, getallen, 
operaties) te onttrekken, om deze gededuceerde kennis vervolgens in 
andere gelijksoortige omstandigheden opnieuw in te zetten. 
3.1.4 De staf van het kompas versus de stift van de thoracograaf 
‘By the same token, the natural center of the body is the 
navel, for if a man were placed on his back with his hands 
and feet outspread and the point of a compass put on his 
navel, both his fingers and his toes would be touched by 
the line of the circle around him. You could also find a 
squared layout in the body in the same way as you made 
it produce the circular shape. So if you measured from 
the bottom of his feet to the top of his head and com-
pared that measurement to his outspread hands, you 
would find the breadth the same as the height, just as in 
areas that have been squared with a set square.’ 230
‘Nous avons en 1907 présenté au Congrès de Londres un 
thoracographe permettant d’enregistrer automatique-
ment la coupe du thorax dans les deux temps d’inspira-
229 – Zie: Michel Serres (1993) Les Origines de la Géométrie, Editions Flammarion, Pa-
ris; McEwen Indra (1997) Socrates’ Ancestor. the MIT press, Cambridge Mass., pp. 32-38; 
McEwen Indra (2003) o.c., pp. 235-238
230 – Vitrivius 3.I.3. ‘Similiter vero sacrarum aedium membra ad universam totius magnitudi-
nis summam ex partibus singulis convenientissimum debent habere commensus responsum. 
Item corporis centrum medium naturaliter est umbilicus; namque si homo conlocatus cen-
trum fuerit supinus minibus et pedibus pansis circinique conlocatum centrum in umbilico 
eius, circumagendo rotundationem utrarumque manuum et pedum digiti linea tagentur. Non 
minus quemadmodum schema rotundationis in corpora efficitur, item quadrata designatio in 
eo inventietur; nam si a pedibus imis ad summum caput mensum erit eaque mensura relata 
fuerit; nam si a pedibus imis ad summum caput mensum erit eaque mensura relata fuerit 
ad manus pansas, invenientur eadem latitude uti altitude, quemadmodum areae, quae ad 
normam sunt qaudratae.’ 
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tion et d’expiration. Cet appareil se compose d’un ca-
dre dans lequel l’enfant est immobilisé et d’un chariot 
enregistreur tournant autour du corps au moyen d’un 
mouvement d’horlogerie.’ 231 [mijn cursivering]
Het vierkante kader dat het lichaam begrenst en de cirkelvormige 
curve die als een horloge het lichaam omschrijft, de geometrische fi-
guur die de basis vormt van de werking van Dufustels thoracograaf uit 
1907, lijkt de mechanische variant van Vitrivius’ homo quadratus - cir-
culares. Behalve dat de ene figuur een foto betreft en de andere een 
tweedimensionele tekening, lijkt er geen verschil. Zelfs de navel die 
bij Vitrivius het centrum van de wereld vormde, ligt in het geval van 
de thoracograaf in het centrum van het afgebeelde lichaam. Ook de 
mathematische beschrijvingen zijn vergelijkbaar. De wiskunde heeft 
sinds de antieken weliswaar een belangrijke evolutie doorgemaakt. De 
algebra¨ısche en Euclidische logica – de maatheden, het vierkant en de 
cirkel waarin Vitrivius’ man was ingeschreven – wordt in de hygiëne-
traktaten vervangen door reeksen, functies en variaties van getallen. 
De Euclidische geometrie en de algebra¨ısche numerologie waarmee 
de Romeinen het menselijke lichaam beschreven, heeft in de hygië-
netraktaten plaatsgemaakt voor statistiek en differentiaalrekening. Er 
lijkt dus tussen het architectuurtraktaat en het hygiënetraktaat nau-
welijks een verschil te bestaan: noch in de mathematische beschrij-
ving van het lichaam noch in de manier waarop het lichaam in een 
geometrische figuur wordt gepresenteerd. Is het kind in de thoraco-
graaf de nieuwste Vitruviaanse figuur? 
Beide figuren zijn gelijkaardig, maar in kleine transformaties, in de 
syntaxis van de tekst en in de manier waarop het lichaam in de tekst 
wordt benaderd, ligt er toch een fundamenteel verschil. De staf die het 
middelpunt van het kompas bepaalt, werkt immers niet zoals de stift 
die rond het lichaam wentelt. De stift beschrijft het lichaam en de staf 
staat in verhouding tot het lichaam. In het eerste geval is het instru-
ment actief en het lichaam passief. In het tweede geval is het instru-
ment passief en het lichaam actief. Het lijken onbeduidende nuances, 
maar indien we het instrumentarium dat in traktaten wordt beschre-
ven als de voorafspiegeling van het architecturale object beschouwen 
– ook de architect tekent en projecteert – wordt duidelijk dat het ver-
schil tussen beweging en stilstand, tussen actief en passief, tussen het 
externe referentiepunt en onbemiddelde notitie verregaande gevolgen 
heeft voor de manier waarop de architectuur in beide traktaten wordt 
beschouwd.
231 – Dufustel (1909) HS, pp. 217-218 
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De staf in het midden van het kompas fixeert een punt in de omge-
ving, waardoor het lichaam een referentiepunt krijgt. De staf – de gno-
mom of zonnewijzer, de lituus of de stok van de Augur – markeert een 
vastgelegd midden en bepaalt een bestendige maat in de voorheen 
ongedefinieerde omgeving. Met hulp van de wassende zon en van de 
patronen die op de grond worden getekend en de meer of meer vaste 
denkpatronen die zich vervolgens in de menselijke geest aftekenen, 
begint de staf als een kompas, een klok, een meetstok of als een ka-
lender te werken. De staf in het midden van het kompas is een dood 
object dat de zelfstandig en zelfbewust operende mens zal aanwenden 
om zich in een steeds variërende wereld te oriënteren. De maatstok 
of gnomon is zoals die andere technische uitvindingen – de zaag, de 
taal en het vuur – één van de instrumenten en machines die de over-
gang van de tijd van de goden naar de tijd van mens markeert.232 Het 
zijn instrumenten die toelaten dat men als lichaam, vanuit het eigen 
centrum, de omringende wereld bevat en beschrijft. De stift van het 
thoracograaf-apparaat heeft echter de inverse werking van de staf van 
het kompas. De thoracograaf fixeert het lichaam in een kader en de 
stift is als een mobiele, externe invloed die het lichaam beschrijft. De 
stift is een mechanische kracht die zich aan het passieve lichaam op-
dringt. De thoracograaf maakt duidelijk dat het lichaam niet langer in 
het centrum staat, maar aan zijn omgeving wordt onderworpen. 
Kan het hygiënetraktaat als een architectuurtraktaat worden be-
schouwd? Uit alle publicaties die over de hygiëne verschenen, blijkt dat 
de hygiëneproblematiek zeker niet alleen een medische kwestie was, 
maar dat verschillende specialisten en kennisvelden er met elkaar in 
contact treden. Er is ook inspraak vanuit de architectuur en ingenieurs-
kunsten. ‘Il faut remarquer, en effet, que ce ne sont pas les médecins seuls 
qui ont constitué ces Sociétés; ils se réunissent en compagnies d’industriels, 
d’ingénieurs, de chimistes, de physiciens, de vétérinaires, d’architectes, 
d’avocats, d’administrateurs, etc.’ 233 Het enige wat de gesprekpartners 
delen, is de interesse voor volksgezondheid en hun blinde geloof in 
de medische wetenschappen. Het is door een mathematische abstra-
hering door te voeren dat er tussen verschillende disciplines kennis 
kon worden uitgewisseld en dat men in staat was om zeer verschillende 
kennisvelden met elkaar in verband te brengen. De medici, architecten, 
Ingenieurs, bureaucraten en technici, … staan met elkaar in dialoog op 
232 – Vidal-Naquet, Pierre (1960) ‘Temps des dieux et temps des hommes’ in: Vidal-Naquet 
P, Vernant J.-P. ‘La Grèce Ancienne’ pp. 135-163, zie voornamelijk de episode over ‘le vol de 
Prométhée’ en de tijd van uitvindingen en technieken, p. 147
233 – In: Napias H (1882) L’étude et les progrès de l’hygiène en France de 1878 à 1882. G. 
Masson Editeur, Paris, p. viii
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basis van een gedeeld protocol. Ze spreken een gemeenschappelijke 
taal. In de hygiënetraktaten wordt telkens dezelfde wetenschappelijke 
procedure toegepast: feitelijke gegevens (de metingen) worden met an-
dere parameters en gebeurtenissen in verband gebracht. 
Cijfers, curven en getallenmatrixes maken de in oorsprong incon-
gruente informatie equivalent. Ze stellen de wetenschapper in staat 
om vrijelijk gegevens te combineren en met nieuwe metingen over 
de combinaties te oordelen. Zo gaat men na wat de invloed is van het 
juiste dieet en specifieke voedingschema’s op de gemiddelde groei 
van het lichaam. Men controleert minutieus de gemiddelde borstom-
trek op het ogenblik dat de ziekte en de genezing vordert. Men gaat na 
wat het gevolgen zijn van een verblijf aan zee. De geabstraheerde cij-
fers zijn de standaard, waaraan alles – de effectiviteit van een dieet, de 
duur van het verblijf, de intrinsieke kwaliteit van een gebouw – wordt 
afgemeten. Telkens opnieuw fungeert het genormeerde lichaam als 
een richtlijn waartegen het gemeten lichaam wordt afgezet. Het ideale 
lichaam is door de norm vervangen en het werkelijke lichaam verwordt 
tot een afwijking of variatie op de norm. Door het afgeleide cijfermate-
riaal nauwkeurig te vergelijken, door op een gerichte manier parame-
ters te veranderen en de consequenties hiervan na te trekken, door be-
paalde aspecten met een normale lichaamsgroei en andere aspecten 
met ongewenste vervormingen in verband te brengen, wordt voor de 
onderzoekers en wetenschappers duidelijk op welke manier de omge-
ving op het groeiende lichaam van het kind inwerkt. 
De hygiënetraktaten bevatten dus zeer zeker denkbeelden betreffende de ar-
chitectuur, maar in dit beeld heeft het lichaam niet langer dezelfde 
rol. Het antieke Vitriviaanse ideaal – een soeverein lichaam dat zich 
tegenover een te veroveren wereld zag geplaatst – werkt niet langer. 
Het menselijke lichaam vormt er niet langer de referentie, noch een 
ideaal. Dit betekent niet dat er in de hygiënetraktaten niet meer wordt 
gerefereerd of ge¨ıdealiseerd. Alleen moeten de nieuwe zwaartepunten 
in de tekst – de nieuwe syntaxis van de tekst – worden aangeduid. In 
de hygiënetraktaten is het onderwerp niet langer het lichaam maar de 
omgeving die het lichaam omsluit: de stift van de thoracograaf, de at-
mosferische kwaliteit van de lucht, het opstijgende vocht uit de grond. 
De protagonisten van het hygiëneverhaal zijn ‘het groen, het licht en 
de zuivere lucht’ en niet de kinderlichamen die in een bijrol figure-
ren. Zeer diverse vragen en eisen met betrekking tot de omgeving, de 
vraag naar ergonomische schoolbanken, de ideale afstand tussen de 
bedden van de slaapzaal, de eisen betreffende het geoptimaliseerde 
binnenklimaat, de vraag naar een aangename atmosfeer, markeren de 
overgang van een architectuurideaal: het menselijke lichaam bepaalt 
193
niet langer de maat van de architectuur. De gecontroleerde omgeving 
neemt de maat van de mens.
3.2 antropometrie, demografie, 
 quetelets “gemiddelde man” 
 als lichaamsideaal
De thoracograaf is zeker niet het enige en zelfs niet het meest bijzon-
dere meettoestel dat we in de hygiënetraktaten terugvinden en ook 
het feit dat de bewegende torso wordt gemeten, is op zich weinig op-
zienbarend. In tijden waarin tuberculose en andere longaandoenin-
gen nog geen duidelijke oorzaak kenden of de ziekte in elk geval nog 
niet efficiënt kon worden bestreden, was de kracht waarmee lucht 
werd ingeademd en dus de vertransporteerde longinhoud een indica-
tie van de levenskracht van een persoon. ‘Ces mensurations intéressent 
tout particulièrement le médecin, car l’accroissement du thorax et de la 
capacité pulmonaire ont une influence capitale sur l’état de la santé de 
l’enfant.’ 234 Dr. Dufustel ontwikkelde het toestel met als doel de thora-
cografie te integreren in het gestandaardiseerde medische schoolon-
derzoek dat in het begin van de twintigste eeuw vorm krijgt, opdat de 
scholier één keer per jaar door inspectiediensten medisch zou worden 
doorgelicht. In de hygiënetraktaten wordt zowat alles gemeten wat 
gemeten kan worden: de lengte van het lichaam, de schedelomtrek, 
de stand van de ogen, de normale lengte, dikte en samenstelling van 
alle mogelijk botten en kootjes in het skelet, maar ook het lichaamsge-
wicht, de scherpte van het zicht, de longinhoud, de spierspanning bij 
een welbepaalde activiteit, het uithoudingsvermogen, de concentratie 
bij het uitoefenen van een taak en de mate waarin de testpersonen in 
figuren bepaalde kleuren of patronen herkennen. Er zijn tests waar-
bij de emotionele reacties en de intelligentie worden onderzocht. Het 
medische onderzoek kreeg soms zelfs bijna even veel gewicht als de 
examens waarbij de voortgang van de studie werd beoordeeld.235 
In zijn boek over het antropologische onderzoek en over de antropo-
metrie beschrijft dr. R. Anthony het standaard instrumentarium van 
234 – L. Dufustel (1920). La croissance. Paris: O Doin et Fils «Encyclopédie scientifique. 
Bibliothèque de physiologie» [Verder in de tekst Dufustel (1920) C] 
235 – Voor een lijst van de meest voorkomende metingen volgens de methode van Broca. 
Zie: R. Anthony, et al. (1906) Anthropologie, hygiène individuelle, éducation physique. Paris: 
Baillière, pp. 25-34 [Verder in de tekst Anthony (1906) AH] De meetmethode van Broca 
was de standaard in de negentiende eeuw. Zie: Georges Vigarello, Le corps redressé. Paris: 
Armand Colin, pp. 88-97, zie o.a. Genevrier (1932) HS, pp. 170-231, Dufustel (1920) C, pp. 
205-249
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een antropometrisch laboratorium. Onderstaande lijst wordt met een 
reeks afbeeldingen (foto’s of gravures) van de meest courante instru-
menten ge¨ıllustreerd. In korte lemma’s worden de verschillende on-
derdelen van de instrumenten en de precieze werking van de appara-
tuur toegelicht.
‘[Les instruments, red.] dont on se sert couramment en 
France aux laboratoires où l’antropométrie s’enseigne 
suivant les méthodes de Broca: 1° Toise anthropomé-
trique vertical à pédale; 2° Grande Glissière; 3° Petite 
glissière ou pied à coulisse; 4° Compas d’épaisseur; 5° 
Ruban métrique; 6° Bascule; 7° Plancher horizontal 
artificiel; 8° Tabouret anthropométrique; 9° Crayons 
dédoublés; 10° Crayon dermographique; 11° Lames 
de plomb; 12° Stereographe pour le vivant; 13° Echel-
les chromatiques; 14° Dynamomètres et autres instru-
ments destinés à fournir des données physiologiques 
complémentaires.’ 236 
Om de veranderlijke lichaamseigenschappen zo precies mogelijk te 
registreren, wordt zeer ingenieuze observatieapparatuur ontwikkeld 
die in de hygiëneliteratuur ook uitvoerig wordt gedocumenteerd. 
Weegschalen, schuiflatten en meetlinten, loodlijnen en passers; ge-
ijkte vloerplaten die als ondergrond dienen; klemmen en tangen om 
het lichaam vast te zetten; stiften in allerlei vormen en maten; en an-
dere hoogtechnologische meetapparatuur. De meettoestellen worden 
met veel trots in de artikels, op overzichtstentoonstellingen en in de 
medische encyclopedieën gepresenteerd.237 
De thoracograaf behoort weliswaar niet tot de standaardapparatuur 
die in 1906 door Anthony wordt beschreven, maar het toestel dat door 
Dufustel werd uitgevonden in 1907, vertoont wel alle kenmerken van 
deze standaardapparatuur.238 Als automaat belichaamt de thoraco-
graaf de wetenschappelijke strekking waarbij men gebruik maakt van 
allerhande mechanische meetapparatuur die aan de basis ligt van 
een nieuw wetenschappelijk paradigma.239 In zijn eigen werken over 
de schoolhygiëne en over de groei van het menselijke lichaam catalo-
236 – Anthony (1906) AH, p. 7
237 – Een opsomming van de courante meetapparatuur zie: Anthony (1906) AH, pp. 7-22
238 – Anthony (1906) AH, pp. 7-22
239 – Zie: ‘Mechanical Objectivity’ in: L. Daston, P. Galison (2007). Objectivity. Cambridge 
(Mass.): MIT press / Zone Books, pp. 115-190
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giseerde Dr. Dufustel de thoracograaf bij de dynamomètres die in An-
thony’s werk worden besproken.
‘La taille des hommes est d’autant plus haute et leur 
croissance s’achève d’autant plus vite que, toutes cho-
ses égales d’ailleurs, le pays est plus riche, l’aisance plus 
générale, les logements, les vêtements et la nourriture 
sont meilleurs, que les peines, les fatigues, les privati-
ons éprouvées dans l’enfance et la jeunesse sont moins 
grandes.’ 240
Het menselijke lichaam vormde altijd al het strijdtoneel voor politie-
ke acties, corrigerende maatregelen en maatschappelijke oordelen.241 
Door de Rederijkers en de vroege burgerij van de late middeleeuwen 
worden de uiterlijke verschijningsvorm en het innerlijke wezen met 
elkaar veréénzelvigd. Alle uiterlijke gedragingen die op een of andere 
manier niet beantwoorden aan de (burgerlijke) gewoonte of norm, 
worden in die tijd met ’t zot aangeduid. In de tijd van Brueghel en 
Bosch zijn het kind en de gebrekkige zot, maar ook onbeschaamde 
boeren, dronkenlappen, zedelozen en straatlopers. Wijsheid werd 
vereenzelvigd met lichamelijke terughoudendheid en te opzichtige 
lichamelijkheid werd met zotheid en onbetamelijkheid in verband 
gebracht. In de late middeleeuwen en vroege renaissance werd het 
lichaam echter nog niet gemeten en aan de rigoureuze wetenschap-
pelijke blik onderworpen.242 
Maar deze allegorische en beeldende beschrijvingen maken in de loop 
van de negentiende eeuw plaats voor meer rigoureuze, geobjectiveer-
de beschrijvingen van het lichaam. Er werd op gerichte tijden medisch 
onderzoek ingericht – bij de geboorte, in de materniteit, op school, bij 
ziekenhuisopname, bij een arrestatie, op het ogenblik dat men zijn 
legerdienst doet. En de meetgegevens worden door de overheidsadmi-
nistratie nauwkeurig bijgehouden, in het licht van de nationale statis-
tieken. Een figuur die in dit opzicht voor België van groot belang was, 
is de Gentse wetenschapper Lambert Adolphe Jacques Quetelet.243 
240 – Génévrier (1933) HS, p.130
241 – Zie: Vignarello, e.a. (2005)
242 – Bovenstaande paragraaf is een parafrase naar: Vandenbroeck (2002) Jheronimus 
Bosch. De verlossing van de wereld, Ludion,p.33
243 – Het is niet onze bedoeling een uitputtende bibliografische beschrijving te geven: voor 
een beknopt overzicht van het leven van deze wetenschapper verwijzen wij naar de inleiding 
van de herdruk van zijn hoofdwerk ‘Physique Sociale’. Voor een biografie verwijzen wij naar 
de herdruk van het boek uit 1909. F.H. Hankins (2009) Quetelet as Statistician. [herdruk van 
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3.2.1 De context van het werk Quetelets oeuvre ontstond op het moment 
dat de jonge Belgische natiestaat vorm kreeg. Veel wetenschappelijke 
onderzoek gebeurde in opdracht van de Soevereine macht. In eerste 
instantie – voor 1832 – was hij in dienst van het vorstenhuis van Oranje 
die bij de verenging van de Nederlanden een grootschalige volkstel-
ling organiseerde; en vervolgens werkte hij in opdracht van de nieuwe 
Belgische Staat en het Vorstenhuis Saxen-Coburg waarbij de vorsten 
de Belgische bevolking in kaart wilden brengen. 
Quetelets onderzoekscompetentie behelsde een groot aantal verschil-
lende disciplines: meteorologie, astronomie, wiskunde, statistiek, 
demografie, sociologie, criminologie en wetenschapsgeschiedenis. 
Door maten te nemen van de Franse dienstplichtigen en deze te ver-
gelijken met die van 5.000 Schotse soldaten, constateerde hij dat er 
grote regelmatigheden voorkomen tussen het gewicht, de lengte en de 
borstomvang. Hij stelde vast dat deze cijfergegevens rond gemiddelde 
waarden variëren en dat deze gemiddelde waarde zelf min of meer een 
constante is. Hij poneerde een verdeling die hijzelf een ‘courbe de pro-
balités’ noemde en die later met Pearsons definitie uit 1894, onder de 
naam ‘normaalverdeling’ bekend zal worden. 
 
Quetelet legt de basis van zijn onderzoek in de eerste helft van de ne-
gentiende eeuw. Hij zal in opdracht van Willem van Oranje en later 
in opdracht van de pas opgerichte Belgische Staat betrokken worden 
bij een aantal volkstellingen. Hiertoe verzamelde Quetelet geboorte- 
en sterftecijfers van de Belgische bevolking. Hij maakte gebruik van 
het werk van de geografen die het land in kaart brachten. Hij beriep 
zich op antropometrische gegevens die door de verschillende inspec-
tiediensten werden verzameld. Hij groepeerde en bewerkte het cijfer-
materiaal dat de administratie kon registreren.244 Onder andere onder 
impuls van Adolphe Quetelet zal de statistiek vorm krijgen als onder-
zoeksmethodologie. In 1841 wordt het eerste openbare statistische 
bureau ter wereld opgericht: de Centrale Commissie voor de Statis-
tiek (later omgevormd tot Hogere Raad voor de Statistiek). Quetelet  
 
orgineel uit 1909] Kessinger Publishing, LLC, 136 p. 
244 – A. Quetelet (1997/1869). Physique Sociale ou essai sur le développement des facultés 
de l’homme [1869]. Bruxelles: Académie royale de Belgique, pp. 113-120 [Verder Quetelet 
(1869) PS]; de verschillende cijfergegevens komen in dit hoofdwerk niet langer zuiver voor, de 
demografische, antropometrische gegevens, misdaadstatistieken, gegevens met betrekking 
tot het klimaat, de economie, geografie worden er continu met elkaar vermengd. Wanneer 
we het basismateriaal van zijn studie willen natrekken, moeten we verwijzen naar vroegere 
publicaties, de manier waarop het werd samengesteld en de conclusies die Quetelet hieruit 
distilleert valt buiten het bestek van deze scriptie. 
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was een van de initiatiefnemers voor het oprichten en tevens de eerste 
voorzitter van deze administratieve organisatie. 
De wetenschapper is een belangrijke promotor van de statistiek gebleken. Hoe-
wel Quetelet iets minder bekend is dan Auguste Comte, geldt hij net 
als Comte als één van de voorvaders van de hedendaagse sociologie. 
Veel van zijn werkmethodes en concepten zijn zelfs belangrijker ge-
bleken dan de recepten van de Franse socioloog.245 Quetelet heeft voor 
het eerst de waarschijnlijkheidsleer – een wiskundige methode die 
werd ontwikkeld om weersvoorspellingen te doen en astronomische 
verschijnselen te beschrijven – op meer algemeen maatschappelijke 
verschijnselen toegepast. Quetelet zal in 1853 – niet toevallig het jaar 
nadat in België de eerste scholenbouwwetgeving wordt uitgevaardigd 
– in Brussel het eerste Congrès général des statistiques organiseren en 
iets later zal hij het internationale Institut de Statistiques oprichten: 
een internationale organisatie ter promotie van het gebruik van sta-
tistische methodes in de wetenschappen.246 De eerste internationale 
congressen van de statistiek – die parallel aan de internationale hygi-
enecongressen ontstonden – gebeurden onder zijn voorzitterschap. 
Het frequente gebruik van de Quetelet-index – vandaag beter gekend 
als de Body Mass Index – in de hygiëneliteratuur, maakt duidelijk dat 
de Belgische wetenschapper voor de problematiek die we hier behan-
delen een belangrijk personage was. 
Quetelets publicaties behandelen voornamelijk metereologische feno-
menen (Hij was voorzitter van de Belgische Sterrenwacht) en een reeks 
werken die gaan over biometrie en over demografie. Wij zullen hier in 
hoofdzaak gebruik maken van zijn hoofdwerk dat in 1835 oorspronke-
lijk onder de titel ‘Sur l’homme et le Développement de ses Facultés, ou 
Essai de Physique Sociale’ werd gepubliceerd.247 Quetelet zal het boek 
in licht gewijzigde vorm opnieuw uitgeven in 1869 ‘Physique Sociale ou 
245 – Dit is alvast de hypothese van Hackings artikel over het gebruik van statistische me-
thodes in de menswetenschappen: Hacking Ian, ‘How should we do the history of statistics?’ 
in: G. Burchell, et. al. (ed.) (1991). The Foucault effect: studies in governmentality. London: 
Harvester Wheatsheaf, p. 181
246 – Wij verwijzen hier naar de annexen bij het artikel: C. Rollet. (2001) ‘La santé et la pro-
tection de l’enfant vues à travers les congrès internationaux. ‘ in: Annales de Démographie 
historique 2001-1, 101, pp. 97-116. Het artikel contextualiseert verschillende internationale 
hygiënecongressen in het licht van de kinderbescherming. In deze exhaustieve lijst willen wij 
wijzen op het aandeel dat ingenomen wordt door de congressen over statistiek en dus op het 
aandeel van Adolphe Quetelet 
247 – Quetelet (1835) Sur l’homme et le Développement de ses facultés ou essai de Physique 
sociale. Paris: Bachelier, Imprimeur-Libraire. [verder Quetelet (1835) Sl’H]
198
Essai sur le Développement des facultés de l’homme’.248 Andere belangri-
jke werken zijn de lessen die hij ontwikkelde voor de Belgische Vorst: 
‘Les lettres à S.A.R. le Duc Régnant de Saxe-Coburg Gotha, sur la Théorie 
des Probalités, Aplliquées aux Sciences Morales et Politiques’ (1846) en 
‘Du Sysème Social et des Lois Qui le Régissent’ (1848).249 In het latere werk 
van Quetelet worden vele thema’s uit het eerdere werk hernomen en 
fijngesteld. Wij refereerden al aan de herwerking van zijn hoofdwerk, 
en wijzen ook nog op Anthropométrie ou Mésure des Différentes Facultés 
de l’homme’ uit 1871 waarin hij de fysische ontwikkeling van de mens 
centraal staat.250 Hier focussen we in de eerste plaats op de inleiding 
en de afsluitende tekst van ‘Sur l’homme’.  
Quetelet deed echter meer dan enkel deze gegevens verzamelen. Door gebruik 
te maken van de kansrekening en de net ontwikkelde probaliteitsthe-
orie – een theorie die in 1812 door Laplace werd beschreven en weten-
schappelijk werd onderbouwd – door een poging te ondernemen om 
de inherente logica eigen aan de verschijnselen te verklaren en door 
de kans te voorspellen waarbij bepaalde fenomenen zich voortdoen, 
bracht hij de verzamelde informatie ook met elkaar in verband. Mis-
daadcijfers werden met geografische gegevens in verband gebracht. 
Sterfte- en geboortecijfers werden aan antropometrische gegevens 
gekoppeld. Wellicht ingegeven door Concordets’ idee van een ‘sociale 
wiskunde’ hoopte Quetelet een wetenschap te ontwikkelen – en dus 
een universeel toepasbaar wiskundig systeem – die eens en voor altijd 
de wetmatigheden eigen aan het sociale handelen zou blootleggen. 
3.2.2 De verruiming van een mathematische methode In een kort voor-
woord waarschuwt de onderzoeker de lezer en maakt hij een onder-
scheid tussen twee verschillende delen van de tekst: 
‘L’ouvrage que je présente au public, est en quelque sorte 
le résumé de tous mes travaux antérieurs sur la statis-
tique. Il se compose de deux parties bien distinctes: les 
premiers livres ne renferment que des faits; le quatrième  
contient mes idées sur la théorie de l’homme moyen 
et sur l’organisation sociale. Cette dernière partie est  
248 – A. Quetelet (1997/1869). Physique Sociale ou essai sur le développement des facultés 
de l’homme [1869]. Bruxelles: Académie royale de Belgique 
249 – Quetelet (1846) Lettres à S.A.R. Le Duc régnant de Saxes-Cobourg et Gotha, sur la 
Théorie des Probalitiés. Appliquée aux Sciences Morales et Politiques. Brussel: H. Mayez; 
Quetelet (1848) Du système Sociale et les Lois Qui les Régissent. Brussel: Guillaumin
250 – Quetelet (1871) Anthropométrie ou Mésure des différents facultés de l’homme. Brus-
sel, Leipzig & Gent: C. Muquardt. 
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entièrement indépendante de la première; j’ai taché de 
la reserrer le plus possible, et peut-être pour ne pas avoir 
à craindre d’être mal compris dans l’exposé d’une théo-
rie qui pourra froisser les opinions.’ 251
Quetelet was zich zeer goed bewust van het controversiële karakter 
van bepaalde van zijn stellingnamen en daarom maakte hij een onder-
scheid tussen een eerste luik, dat hij puur wetenschappelijk noemde, 
aangezien het enkel op feitenmateriaal zou zijn gebaseerd, en een 
tweede luik, het vierde deel waar hij het conceptueel raamwerk expli-
citeert en laat zien hoe zijn theorieën zich verhouden tot een kennis-
traditie. Uiteraard is de scheiding tussen beide delen minder resoluut 
of eenduidig dan Quetelet ons wil doen geloven. 
Laten we beginnen met de wetenschappelijke vondst die centraal staat 
in het oeuvre van Quetelet. Er wordt algemeen aangenomen dat Que-
telet een van de eersten was die wiskundige methoden (de statistiek en 
de kansberekening) gebruikte om sociale fenomenen te beschrijven. 
De waarschijnlijkheidsleer werd oorspronkelijk ontwikkeld om mete-
orologische voorspellingen te doen, en dan vooral om de fouten die het 
gevolg zijn van metingen en de meetapparatuur bij de wiskundige ver-
werking van de meetgegevens in rekening te brengen. Wanneer men 
bijvoorbeeld de lichaamslengte van een persoon meet, dan ontstaan 
minuscule fouten die te maken hebben met de feilbaarheid van het 
menselijke observatievermogen, de materiële beperkingen eigen aan 
de meetapparatuur, de onvoorziene bewegingen van de waarnemer of 
van het waargenomen object. Dus introduceerde men een theorema 
dat de waarschijnlijkheid weergeeft waarmee een fout voorkomt. De 
grafische curven en de formules van Laplace hebben dus een ander 
statuut dan de maten van bestaande voorwerpen of verschijnselen. De 
foutenmarge is een indicatie van de imperfectie van meettechnieken 
en deze zijn het gevolg van de interferentie tussen het observatorium 
en de beweging van hemellichamen. Er gebeurt echter iets anders 
wanneer dezelfde formules worden toegepast om grote aantallen cij-
fergegevens te verwerken en variaties in de lichaamsgestalte mathe-
matisch te beschrijven.
Volgens wetenschapshistoricus Theodore Porter gebruikte Quetelet 
de theorie van de probabilistische fout en de normaalverdeling als 
eerste op een oneigenlijke manier. Hij gebruikte ze immers niet om 
de foutenmarge van een meting te beschrijven, maar juist om natuur-
lijke variaties te omschrijven (en weg te werken), variaties die zich 
251 – Quetelet (1835) sl’H, p. i
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voordoen wanneer men een grote hoeveelheid cijfermateriaal – bij-
voorbeeld de lengtemaat van een grote populatie – vergelijkt. Quetelet 
gebruikte dus een instrument dat werd bedacht om de feilbaarheid 
van het meten in rekening te brengen, in de eerste plaats om de na-
tuurlijke variëteit te beschrijven, waardoor de theorie niet langer het 
falen van de meetmethode in rekening brengt, maar de formules en 
curven bovenal worden gebruikt om een aantal natuurlijke verschijn-
selen te representeren.252 
‘Cependant ce qui tient à la reproduction et à la morta-
lité a fait, depuis près de deux siècles, l’objet des études 
constantes de plusieurs savants distingués: on a soig-
neusement recherché l’influence des âges, des sexes, des 
professions, des climats, des saisons; mais en s’occupant 
de la viabilité de l’homme, on n’a pas fait marcher de 
front l’étude de son développement physique; on n’ a 
point recherché numériquement comment il cro^ıt sous 
le rapport du poids ou de la taille, comment se dévelop-
pent ses forces, la sensibilité de ses organes et ses autres 
facultés physiques; on n’a point déterminé l’âge où ses 
facultés atteignent le maximum d’énergie, celui où elles 
commencent à baiser, ni les valeurs relatives aux diffé-
rentes époques de la vie, ni le mode d’après lequel elles 
s’influencent, ni les causes qui les modifient.’ 253 
De wetenschapper, zo leren we van Quetelet, mag zich niet laten leiden 
door het geheel van individuele verschijnselen. Want zoals we kunnen 
zeggen dat elke mens zeer verschillend is, kan men zeggen dat elke 
mens in essentie dezelfde is. Aangezien in werkelijkheid niets vast-
staat, zou het onderzoek van de ge¨ısoleerde verschijnselen tot foute 
conclusies kunnen leiden. Quetelet stelt echter dat de wetenschapper 
zich niet door de oppervlakkige verschijnselen mag laten begooche-
len. Daarom lanceert hij de ‘gemiddelde man’. Geen enkel lichaam, 
geen enkele meting of lichaamsmaat is gelijk; maar op het ogenblik 
252 – T. M. Porter (1985) ‘The Mathematics of Society: Variation and Error in Quetelet’s Sta-
tistics’ in: The British Journal for the History of Science, Vol. 18, No. 1 (Mar., 1985), pp. 51-
69; De secundaire literatuur over de invloed van Quetelet is zeer uitgebreid. Zie o.a.: Porter 
(1986) The rise of statistical thinking 1820-1900. Princeton: Princeton University Press.I. 
Hacking (1975) The Emergence of Probability: A Philosophical Study of Early Ideas about 
Probability, Induction and Statistical Inference. Cambridge: Cambridge University Press. Voor 
deze studie waren ook de teksten van J. Bouveresse over Musil van groot belang. Zie in het 
bijzonder: J. Bouveresse (1993). Robert Musil. L’homme probable, le hasard, la moyenne et 
l’escargot de l’histoire. Paris / Tel Aviv: Editons De l’Eclat
253 – Quetelet (1835) sl’H, p.4
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dat hij de lichaamsmaten van een grote groep rekruten in een Gauss-
curve vat, tekent zich een figuur af die toelaat een gemiddelde maat te 
bepalen en de variaties die voorkomen. Op een analoge manier kun-
nen verschillende metingen en fysische kenmerken (het gewicht, de 
hoofdomtrek, de uithouding, de vruchtbaarheid) in curven worden ge-
vat en zij zullen zich telkens verdelen volgens een specifieke logica. 
3.2.3 De gemiddelde man als onderzoeksmethode Wie of wat is nu de ‘ge-
middelde man’? Welke waarde heeft het concept? Quetelet introdu-
ceerde het concept in zijn werk uit 1835 Sur l’homme. Het begrip ‘hom-
me moyen’ vormt een wiskundige of wetenschappelijke methode om 
tot een metafoor die de wetenschappelijke betekenis van het begrip 
verregaand overstijgt: 
‘L’homme moyen, en effet, est dans une nation ce que le 
centre de gravité est dans un corps; c’est à sa considérati-
on que se ramène l’appréciation de tous les phénomènes 
d’équilibre et de mouvement; il présent en outre, quand 
on l’envisage en lui-même des propriétés remarquables 
que je vais tâcher sommairement.’ 254
Volgens Quetelet bestaat het gevaar dat het toevallige en het acciden-
tele, met de norm zouden worden verward en dat datgene wat uitzon-
derlijk is of slechts één maal voorkomt, verkeerdelijk als algemene 
waarheid zou worden beschouwd. De wetenschapper moet echter 
een onderscheid maken tussen toevalligheid en permanentie, tus-
sen de norm en de deviatie, tussen het accidentele en het wetmatige. 
Dit onderscheid kan volgens Quetelet enkel worden gemaakt wan-
neer er een grote massa waarnemingen worden gedaan en uit deze 
massa aan waarnemingen de normaliteit van de afwijking wordt 
gescheiden. Enkel wanneer men met zekerheid deze scheiding kan 
aanbrengen, kan duidelijk worden waarom bepaalde fenomenen 
voorkomen, wat de oorzaak is van bepaalde gebeurtenissen en wat 
er de gevolgen van zijn. 
‘Plus le nombre des individus que l’on observe est grand, 
plus les particularités individuelles, soit physiques, soit 
morales, soit intellectuelles, s’effacent et laissent prédo-
miner la série des faits généraux en vertu desquels la so-
ciété existe et se conserve.’ 255
254 – Quetelet (1869) PS, p.569
255 – Quetelet (1869) PS, p. 9
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Het is pas door op grote schaal te werken en vergelijkbare data met el-
kaar in verband te brengen, dat het mogelijk wordt om in het materiaal 
patronen te ontdekken en dus de échte wetmatigheden in de fenome-
nale en de sociale realiteit vast te stellen. Door een beroep te doen op de 
nieuwste bevindingen in de natuurwetenschappen (de antropometrie 
en de astronomie), maar vooral in de wiskunde (waarschijnlijkheids-
leer en infinitesimaalrekening), zou Quetelet eens en voor altijd de val-
se verschijnselen van de ware wetmatigheden scheiden. Quetelet dacht 
dat hij door de regels van de waarschijnlijkheidsleer op grote schaal toe 
te passen, zou kunnen achterhalen wat de oorzaken waren van sterfte, 
ziekte, immoraliteit, criminaliteit en andere vormen van deviant ge-
drag. Er vindt in Quetelets denken echter ook een overgang plaats. 
‘Quant au physique, on admet volontiers que son déve-
loppement dépend de l’action de la nature et se trouve 
soumis à des lois qui, dans certains cas, peuvent être dé-
terminés, même d’une manière numérique. Mais il n’en 
est plus ainsi quand il s’agit du moral, ou de facultés 
dont l’exercice demande l’intervention de la volonté; il 
semble même qu’il y ait absurdité à rechercher des lois 
partout où existe l’influence d’une cause aussi caprici-
euse et aussi anormale.’ 256
De exegese van bovenstaande fragment is verre van eenvoudig, omdat 
Quetelet hier, zoals op verschillende andere plaatsen in zijn oeuvre, 
verschillende betekenisregisters en kennisgebieden vermengt. In eer-
ste instantie verwijst hij naar de fysica en de natuurwetten. Hij stelt 
dat wetenschappers vanaf de oudheid tot de nieuwe tijd in staat zijn 
gebleken in bepaalde natuurlijke verschijnselen een mathematische 
orde te ontdekken, maar niet om op een analoge manier de mens te 
beschrijven. In het tweede deel van het tekstfragment introduceert de 
wetenschapper een nieuwe vraagstelling. Hij vraagt zich af of men op 
eenzelfde manier het morele handelen zou kunnen vatten. Het is deze 
zoektocht die centraal staat in zijn werk. Aangezien het gedrag door 
oefening tot stand komt en door de wil van het individu wordt gestuurd, 
lijkt deze vraag onmogelijk te beantwoorden. Het lijkt absurd om zo-
iets wisselvalligs en irrationeels als de vorming en de wilsbeschikking 
in mathematische formules te willen vatten. 
De astronoom Quetelet vergelijkt in de volgende paragraaf het mense-
lijke handelen met het weer. Ook het weer is op zich niet te voorspel-
len. Er zijn talloze factoren die op de weersgesteldheid inwerken: de 
256 – Quetelet (1835) sl’H, p. 4
203
topografie, de windrichting, de bewolking, de zon. Door een enkelvou-
dige observatie kan men niets te weten komen over het weer, het is 
pas door een reeks observaties over een langere periode, dat men een 
aantal algemene uitspraken kan doen. Door gebruik te maken van een 
reeks gemiddelde waarden zou het menselijke gedrag (zoals het weer) 
beschreven kunnen worden. 
Quetelet zal de gemiddelde lichaamsmaat uitbreiden tot het concept 
van de ‘gemiddelde mens’. Het is een concept dat is opgevat als de som 
van gemiddelde waarden waarrond de dimensies van één kenmerk 
zich groeperen volgens een normale verdeling. Het concept refereert 
aan de anatomische schetsen van kunstenaars, alleen gebeuren de ob-
servaties op een grotere schaal, waardoor de conclusies ook de singu-
lariteit van de enkelvoudige operatie overstijgen. Quetelet startte zijn 
onderzoek met de lichaamsmaten, maar zal zijn begrip snel uitbrei-
den: van fysische naar fysiologische kenmerken, naar verstandelijke 
vermogens, morele waarden, de neiging tot crimineel gedrag. Kortom: 
net zoals in de hygiëneliteratuur worden door Quetelet verschillende 
metingen en kennisvelden op elkaar betrokken.257
‘Si l’homme moyen était parfaitement déterminé, on 
pourrait […] le considérer comme type du beau; et tout 
ce qui s’éloignerait le plus de ressembler à ses propor-
tions ou à sa manière d’être constitueraiet les diffor-
mités et les maladies,; ce qui serait dissemblable, non-
seulement sous le rapport des proportions de la forme, 
mais ce qui sortirait encore des limites observées, serait 
monstruosité.’ 258
De gemiddelde man was een middel om in het maatschappelijke be-
stel verbeteringen aan te brengen.
3.2.4. De gemiddelde man als concept Quetelet ontwikkelde in zijn oeuvre 
een nieuwe wetenschappelijke methode (de statistiek en sociale wis-
kunde), tegelijkertijd zocht hij in zijn werk een verhouding tot de Wes-
terse denktraditie, die ouder is dan de onderzoeksmethodiek en de 
mathematische technieken waarvan hij zich bediende. Quetelet was 
zich hier zeer goed van bewust en zal verschillende teksten van zijn 
wetenschappelijke werk op één lijn plaatsen met de zogenaamde spe-
culatieve wetenschappen. 
257 – Burchell (1991) o.c., p.181
258 – Quetelet (1835) sl’H, pp.266-267
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‘Il est évident que je n’entends point parler ici des scien-
ces spéculatives qui, depuis longtemps ont exploité, avec 
une admirable sagacité, la plupart des questions qui 
étaient à leur portée et qu’elles pouvaient aborder direc-
tement, en se tenant en dehors l’appréciation numérique 
des faits.’ 259
Bovenstaand fragment toont Quetelets bewondering voor het oeuvre 
van belangrijke historische figuren zoals Dürer, da Vinci en Lavater, 
Phythagoras, Keppler, Newton, Erasmus, Aristoteles en Plato. Het zijn 
allemaal auteurs die hij in zijn werk herhaaldelijk vermeldt. Via de ver-
wijzing naar deze grote denkers hoopte hij duidelijk zijn eigen werk in 
de geschiedenis in te voegen. Tegelijkertijd neemt hij afstand van hun 
gedachtengoed. Hij verheft zijn eigen werk door te benadrukken dat 
hij nu kennis en onderzoeksinstrumenten bezit die zijn voorgangers 
niet bezaten, waardoor zijn werk, zo stelt hij, ook juister, werkelijker, 
meer waarachtig zou zijn. 
In de inleiding van zijn boek ‘Sur ‘l’homme’ en in een slotopstel ‘Des proprié-
tés de l’homme moyen et du système sociale, et des progrès ultérieurs 
de cette etude’ situeert hij zijn onderzoek in een ruimer geschiedkun-
dig verband.260 Hij brengt zijn theorieën niet alleen in verband met 
de nieuwste wiskundige en wetenschappelijke theorieën, maar ook 
met de kunstgeschiedenis, met de moraal, met antieke wijsgerige 
teksten en met de politieke geschiedenis. Hij laat zien van welk con-
ceptenapparaat hij zich bij het opstellen van zijn studie bediende en 
expliciteert er een aantal denkbeelden die aan de basis liggen van het 
onderzoek. Zijn onderzoek werd dus ingebed in een context die het 
zuivere wetenschappelijke werk overstijgt. Hij ontwikkelt er een vaak 
twijfelachtige, algemene wereldbeschouwing, die hij samenvatte met 
het concept ‘gemiddelde man’. Meer dan de puur wetenschappelijke 
output die we in de context van deze studie niet hebben behandeld, 
plaatsen deze contextualiserende tekstfragmenten de hygiënelitera-
tuur en een deel van de pedagogische literatuur – bijvoorbeeld de nor-
male ontwikkeling van de uomo medio van Montessori of Lambroso 
die in een volgende hoofdstuk aan bod zullen komen – in een nieuw 
en verhelderend perspectief.261 
259 – Quetelelt (1835) sl’H, p. 3
260 – Quetelet (1835) sl’H, Tome I, pp. 1-27; Quetelet (1835) tomeII, pp. 250-293
261 – Zie hoofdstuk 4
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Vooreerst brengt hij zijn studie in verband met de kunsten en hij ver-
bindt zijn werk op een expliciete manier met de anatomische studies 
van renaissancekunstenaars die een onderscheid zouden maken tus-
sen het mooie en het lelijke, tussen het lichaamsideaal en de mon-
sterlijke afwijking. Maar tegelijkertijd verbindt hij het mooie met het 
gezonde lichaam. Een lichaam met mooie verhoudingen, een gelaat 
dat de zachte, decente of liefelijke trekken vertoont, kan niet ziek zijn. 
Ziekte en gezondheid verschijnen aan de huidoppervlakte. Zoals ook 
de arts een diagnose stelt, zou ziekte, lichaamskracht of intelligentie 
(alsook fragiliteit en idiotie) van het lichaam kunnen worden afgele-
zen. En tenslotte verbindt Quetelet zijn begrip eveneens met morele 
waardigheid. Maat houden, zo stelt hij in een referentie aan Aristote-
les, is een teken van wijsheid, van morele superioriteit. Quetelet stelt 
dat alle grootse mannen de gemiddelde man benaderen.
‘C’est qu’il existe un rapport intime entre le physique et 
moral de l’homme, et que les passions laissent des traces 
sensibles dans les instruments qu’elles mettent continu-
ellement en action; mais quelles sont les traces? On con-
vient que l’artiste les étudie, cherche à les saisir; et par là 
une singulière prévention, on rejette la possibilité de les 
déterminer avec quelque exactitude, ou l’utilité de cette 
détermination.’ 262 
De externe verwijzingen in Quetelets tekst zijn interessant en belang-
rijk. Niet alleen om te begrijpen hoe Quetelet zijn werkmethode moti-
veert, maar vooral om te laten zien hoe bepaalde concepten en esthe-
tische figuren die soms dateren van het begin van de eeuwrekening 
tot laat in de negentiende eeuw doorwerken. In Quetelets concept 
van de ‘homme moyen’ man resoneert de Vitruviaanse Figuur die we 
in de vorige hoofdstukken bespraken. Het is een figuur (een schema) 
die in functie van nieuwe onderzoeksmethoden en rekentechnieken, 
en in het licht van een nieuwe maatschappelijke realiteit een andere 
betekenis heeft gekregen. Maar de referentie toont ook – en het is dit 
aspect dat wij hier willen benadrukken – hoe binnen een ogenschijn-
lijk strikt wetenschappelijke benadering ook altijd andere betekenis-
sen resoneren. De gemiddelde man beschrijft niet enkel een schoon-
heidsideaal, maar wordt tevens door de angst voor de afwijking (de 
deliquent) getekend. 
262 – Quetelet (1835) sl’H, p. 255
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3.3 Het kind als inverse figuur – de zieke, de onzindelijke, 
 de onmondige, de idioot, de crimineel, …
Quetelets werk is in de context van deze scriptie dan ook omwille van 
een tweede reden van belang. Met de statistische methode krijgt men, 
meer dan in de meetmethoden die op de stereometrie of euclidische 
wiskunde zijn gebaseerd, de mogelijkheid om veranderingen in de tijd 
in beeld te brengen. De kans- en integraalrekening maakt het moge-
lijk variabele maten weer te geven en een ontwikkeling te schetsen. 
Het is dan ook een ideaal instrument om de lichaamsgroei te beschrij-
ven. Reeds vanaf de eerste pagina’s van zijn boek stelde Quetelet dat 
de menswetenschappers lange tijd het fenomeen van de groei en de 
ontwikkeling van de lichamelijke vermogens hebben genegeerd. Hij 
wijdt dit deficit aan de gebrekkige rekenmethodes:
‘On ne s’est guère occupé davantage d’étudier le déve-
loppement progressif de l’homme moral et intellectuel, 
ni reconna^ıtre comment, à chaque âge, il est influencé 
par l’homme physique, ni comment, lui-même, il lui im-
prime son action. Ce beau sujet de recherches est resté, 
pour ainsi dire, intact.’ 263
In dit fragment lezen we dat er onder Quetelets opvattingen en con-
cepten een kindbeeld is geschoven. In tegenstelling tot de Vitruviaan-
se figuur – en dus ogenschijnlijk in tegenspraak met zijn idee van de 
gemiddelde man – blijkt uit verschillende tekstfragmenten dat Que-
telets opvatting over de mens op een impliciete manier gaat over de 
ontwikkeling en vorming van kinderen. Waar de reformpedagogen de 
referentie aan het kind (min of meer op hetzelfde moment) expliciet 
zullen maken, blijft het kindbeeld bij de Gentse wetenschapper echter 
grotendeels verborgen. 
Elk rekenkundig gemiddelde impliceert een reeks afwijkingen. Het 
zijn precies deze ziektegevallen die in de hygiënetraktaten worden ge-
portretteerd. De afbeeldingen van de zogenaamde idiote, misvormde 
of zieke leerlingen ontdubbelen de cijfers die het ideaal van de gemid-
delde man verbeelden. De gemiddelde maten hebben exact hetzelfde 
statuut als de Vitruviaanse figuur, terwijl de afbeeldingen van boche-
laars, slechtzienden en de gruwelijke detailfoto’s van een door schurft 
aangetaste huid, de groteske figuren van Da Vinci in herinnering bren-
gen. De renaissancekunstenaars beeldden eveneens grillige, monster-
lijke figuren af die naast de ge¨ıdealiseerde Christusfiguur, de mysteri-
263 – Quetelet (1835) sl’H, pp.2-3
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eus mooie Joconda of de Vitruviaanse Man staan en even fundamen-
teel zijn als deze laatste figuren om het humanistische lichaamside-
aal te begrijpen.264 Het lelijke, de aberratie, het monstrueuze is vaak 
even fascinerend of verwonderlijk als datgene wat als normaal wordt 
beschouwd. De nieuwsgierigheid van artsen, wetenschappers en van 
kunstenaars wordt vaak geprikkeld door datgene wat ze niet, of slechts 
met veel moeite kunnen begrijpen.
Het is op dit punt dat de hygiënetraktaten aansluiting vinden bij de 
‘motieven’ in het figuratieve werk van Dürer, Da Vinci of Brueghel, en 
bij de vroege pedagogische literatuur. In ‘Ezel in de klas’, een gravu-
re van Brueghel, zien we kinderen die uit onwetendheid de leesboe-
ken op hun kop houden en dus slechts doen alsof ze lezen. We zien 
kinderen met ontblote geslachtsdelen. We zien de onoverzichtelijke 
chaos van verstrengelde lichamen, de maatschappelijke wanorde, de 
seksuele promiscu¨ıteit. We zien mismaakte kinderen, dommigheden 
en rommel. We kunnen ons bij het beeld het storende lawaai, de al-
lesdoordringende stank van urine en zweet en de bedompte atmosfeer 
voorstellen. Het kind wordt er met het dier – de ezel – vereenzelvigd. 
Het is niet toevallig dat er in Brueghels’ gravure een verband wordt ge-
legd tussen de figuur van het kind, lichamelijke misvorming (het gebo-
chelde en het kreupele kind bijna in het midden van beeld), domheid 
(de kinderen op de voorgrond die de boeken oneigenlijk gebruiken), 
dierlijkheid (de ezel), obsceniteiten (het lezende kind met opgericht 
lid dat zich onder de kop van de ezel bevindt) en sociale promiscu¨ıteit 
(de onoverzichtelijke troep kinderen die de centrale ruimte van het 
beeldvlak bezetten). Deze figuren die in het portret van Brueghel een 
centrale rol opeisen, zijn – net zoals de geleerde ezel met boek en bril 
– zinnebeelden. Ze tonen hoe de monsterlijkheid en de misvormingen 
het menszijn bedreigen. Ze laten echter ook zien hoe in de late middel-
eeuwen en de vroege moderniteit domheid, infantiliteit of bandeloos-
heid – begrippen die in principe mentale of spirituele aspecten van de 
menselijkheid beduiden – in het lichaam zelf, in de houding die men 
aanneemt en in het lichaamsgedrag worden veruitwendigd. 
De foto’s van vervormde ruggengraten, bochelaars, de gravures die 
oogziekten moeten verbeelden, de röntgenfoto’s van beschadigde 
longen en detailopnamen van de oppervlaktehuid van een lichaam 
dat door schurft en schimmels is aangetast, hebben volgens ons on-
geveer dezelfde functie als de mismaakte figuurtjes in de gravure van 
264 – Wij verwijzen hier naar de geschiedenis van de lelijkheid door Umberto Eco. U. Eco 
(ed.) (2008).De geschiedenis van de lelijkheid. Amsterdam: Uitgeverij Bert Bakker
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Brueghel.265 In de hygiënetraktaten functioneren de afbeeldingen van 
misvormde of zieke kinderen eveneens als waarschuwing. Ze ontdub-
belden de vele aanbevelingen van de hygiënisten en nauwkeurige voor-
schriften. Zeer diverse aspecten zoals het dieet, het uurrooster, de ma-
teriële omgeving moeten nauwgezet worden opgevolgd om mismaakt-
heid te voorkomen. Net zoals de mismaakte of indecente figuurtjes in 
de gravure van Brueghel tonen de illustraties in de hygiënetraktaten 
de angst voor de lichamelijke afwijking, voor degeneratie en het ein-
de van het ‘normale’ sociale functioneren. Als illustraties bij de tekst 
verbeelden ze de altijd dreigende abnormaliteit. Deze abnormaliteit 
behelst meer dan alleen bepaalde aandoeningen of erfelijke ziekten, 
maar gaat ook over moreel onaanvaardbaar gedrag, domheid, geweld, 
seksuele promiscu¨ıteit. Bij Brueghel is het kind evenzeer sociaal on-
aangepast, boertig, gewelddadig. De cijfers, tabellen en grafische cur-
ven die de norm – d.i. de normale ontwikkeling van het kind – repre-
senteren moeten in het licht van deze beelden van het monsterlijke 
lichaam worden beschouwd. De afbeeldingen van de zieke scholier 
ontdubbelen de talloze cijfergegevens die de norm verbeelden. Beide 
functioneren als zinnebeelden.
De figuur van het kind heeft een meer ambivalent statuut. Het kind 
is immers niet ‘de andere’ waartegen we ons ondubbelzinnig kunnen 
afzetten. Het is immers niet de boer die door de stedeling wordt be-
schimpt, omdat de laatste meent dat hij de primitiviteit van de eerste 
achter zich heeft gelaten. Het is niet de vreemdeling of de bedelaar. 
Kinderen zijn geen mensen met een lichamelijk gebrek, die door ge-
zonde lieden scheef worden bekeken. De aanblik van een klein kind 
toont dat men ook ‘zelf’ ooit kind is geweest en dat het kind-zijn in 
zekere zin een fundamenteel aspect van de ‘eigen’ identiteit is.
Hoewel artsen en onderzoekers in de hygiënetraktaten, in hun artikels 
en op de congressen, natuurlijk echt wetenschappelijk onderzoek pre-
senteren en hoewel historische figuren zoals Adolphe Quetelet, maar 
ook andere wetenschappers uit de negentiende eeuw belangrijke we-
tenschappelijke doorbraken hebben gerealiseerd en men er via het 
hygiënebetoog is in geslaagd en nog steeds in slaagt de kindersterfte, 
besmettelijke ziekten zoals tuberculose en cholera, en andere aandoe-
ningen terug te dringen, figureert de figuur van het kind in de hygië-
netraktaten, net zoals in de platen van Brueghel, in zekere zin ook nog 
steeds als een zinnebeeld.
265 – Zie in dit verband: Umberto Eco, (2007) De geschiedenis van de lelijkheid. Amster-
dam: Uitgeverij Bert Bakker.
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Bemerk in dit verband de vele waarschuwingen die in de hygiënelite-
ratuur voorkomen. Een onaangepaste schoolbank zou scoliose in de 
hand werken. De slechte verlichting van het klaslokaal en van het bord 
zijn de belangrijkste oorzaken voor allerhande oogafwijkingen. Het 
sanitair dat niet voldoende kan worden gecontroleerd, zou aanzetten 
tot alcoholisme, ontucht, promiscu¨ıteit. Het toezicht en de controle 
van de materiële omgeving zou ziekte en misvorming voorkomen. 
Bij de normale groei en ontwikkeling van het kinderlichaam zien vol-
wassenen welke evolutie ze zelf als mens hebben doorgemaakt. In de 
onvolmaaktheid van het kinderlichaam manifesteert zich reeds de 
latente misvorming. De geboorte en de dood zijn niet voor niets de 
twee ‘onzegbare’ gebeurtenissen waartussen het leven zich afspeelt. 
In de figuur van het kind zien we de fragiliteit van onze vermogens, het 
natuurlijke vernuft van de lichamelijke mechaniek, maar evengoed 
de altijd dreigende afwijking. Terwijl een kind groeit, steeds nieuwe 
dingen kan en aanleert, dreigt altijd het moment waarop zijn ontwik-
keling stokt. 
De angst voor de misvorming, voor de degeneratie, voor ziekte en dood 
is echter geen angst die de ‘echte’ kinderen kennen, het is een angst 
die door volwassenen op de kinderen wordt geprojecteerd.
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4 bouwhuid, schoolbank, 
spelmateriaal: van het ideale lichaam 
naar de optimale omgeving 
(1869-1935)
‘Ces chiffres eux-mêmes, en revanche, mesurent quelque 
chose: l’engagement de certaines évaluations dans un 
marché, l’engagement d’un certain nombre de risques et 
de tâches dans le monde […]. Autrement dit, ces chiffres 
mesurent chaque fois une responsabilité.’ 266
Jean-Luc Nancy
Ondanks de grote abstractie zijn de cijfers die in metingen en normen 
voorkomen, niet neutraal.267 Maateenheden zoals de duim, de el en de 
pas zullen langzaam plaatsmaken voor het neutralere metrieke deci-
male stelsel, maar de cijfers zelf zijn betekenisloos zonder referentie 
aan hetgeen werd gemeten.268 Zelfs wanneer ze uiterst objectieve fei-
ten weerspiegelen of wanneer bij de registratie de grootste objectivi-
teit wordt nagestreefd, dan nog zijn de cijfers niet onpartijdig.269 Cij-
fers staan immers nooit op zichzelf. Aangezien cijfers altijd van ‘iets’ 
de maat nemen en dus ‘iemand’ veronderstellen die meet, verwijzen 
ze steevast naar een meetobject en naar handelingen die aan de naak-
te cijfers voorbijgaan.270 
Omdat maten altijd met waarden corresponderen en metingen altijd 
met bepaalde bedoelingen worden uitgevoerd, moet elk cijfer tevens 
als het substituut van iets anders worden beschouwd, dit kan het ge-
meten object zijn of de beweegredenen van diegene die meet of de 
manier waarop de cijfers worden toegepast of ter verantwoording wor-
266 – Jean-Luc Nancy, ‘Démesure humaine’ in: Être Singulier-Pluriel, Paris: Editions Galilée, 
p. 205
267 – Jean-Luc Nancy, o.c., pp. 205-210
268 – Dit is het Zie: Robert Tavernor Smoot’s Ear. The Measure of Humanity. New Haven and 
London: Yale University Press.  
269 – Dit is het argument dat Jacques Bouveresse leest in het oeuvre van Ludwig Wittgen-
stein. ’Il est vrai que, dans les Recherches philosopiques (van Wittgenstien, nvdr.), ce qui se 
présente comme la «structure de la réalité» est devenu en un certain sens, selon l’expression 
de Hacker, «simplement l’ombre de la grammaire». Mais il n’y a aucune raison d’en conclure 
que le langage a cessé de se référer à une réalité extérieur ou même simplement que le para-
digme référentiel est passé au second plan.’ (57) Zie o.a. Bouveresse, o.c., pp. 57-68
270 – Nancy, o.c.., pp. 205-210
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den geroepen … in elk geval iets dat aan het cijfer zelf voorbijgaat. Dit 
doet Jean-Luc Nancy besluiten dat cijfers nooit zelfstandig functione-
ren, maar steevast een zeker operativiteit, en dus een engagement of 
verantwoordelijkheid veronderstellen. De Franse filosoof noemt deze 
aspecten eigen aan cijfers en metingen die zich niet direct uit de cij-
fers zelf laten aflezen, het mateloze – le démesure – en hij stelt dat in 
het gebruik van de cijfers, het engagement en de verantwoordelijkheid 
die de omgang met cijfers meteen worden verondersteld. Via de me-
tingen en maatgegevens van de artsen werd het lichaam van het kind 
centraal geplaatst. Omdat de metingen via objectieve procedures en 
in bepaalde gevallen volstrekt mechanisch gebeurden, veronderstel-
len de artsen dat de meetgegevens neutraal zijn en vervolgens ook als 
feitelijke gegevens verder kunnen worden verwerkt. 
In de scholenbouwwetgeving werden de dimensies van de verschil-
lende onderdelen van het gebouw aan de hand van de leerlingenaan-
tallen – en dus aan de hand van lichaamsdimensies – vastgelegd. De 
continue verwijzing naar de leerlingenaantallen maakt duidelijk hoe-
zeer de lichamelijke referentie ook in de wetgeving een rol speelt. In 
dit hoofdstuk wil ik de directe, instrumentele samenvoeging van bei-
de benaderingen verder in vraag stellen. We zullen dit doen door een 
reeks situaties te beschrijven waar een ‘maatstok’ bemiddelt tussen 
het lichaam en de omgeving. Het argument is dat men hierbij telkens 
op een andere manier over het lichaam spreekt en telkens specifieke 
facetten van het lichaam viseert. 
Om in de architectuur de problematiek van het lichaam in rekening 
te brengen en toch de variabiliteit van mogelijke verschijningen te be-
noemen worden er afgeleide termen ge¨ıntroduceerd: zoals de maat-
voering, proportie en schaal, maar ook de notie van het lichaams-
comfort. Via allerhande verhoudingen, uitgedrukt via noties zoals het 
‘binnenklimaat’, het ’lichaamscomfort’, het ‘gebruiksregime’ wordt 
de lichaamsgestalte als een min of meer onbestemde, derde term 
meegedacht. We kunnen echter niet spreken over lichaamscomfort of 
aangepast binnenklimaat, indien we de activiteiten die in de ruimte 
plaatsgrijpen niet op één of andere manier meedenken. 
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4.1 De referentie aan het lichaam, 
 verschillende schaalniveaus, 
 het lichaam als meervoudig schaalelement 
In de volgende korte tekstpassage worden enkele van de premissen ge-
expliciteerd die aan de basis liggen van de scholenbouwwetgeving en 
de normen die erin voorkomen: 
‘[On suppose] une classe de 48 élèves, leur accorde à cha-
cun en largeur une place de 0,60m à 0,65m, selon leur 
age. On admet que les pupitres-bancs occupent, en pro-
fondeur 0,70m à 0,80m; que deux rangs successifs des 
tables sont séparés par un intervalle de 0,10m, et que 
la dernière et de 0,70m du mur de fond. En disposant 
6 rangs de 8 élèves, il obtient, pour la largeur 7m,50 à 
7m90; pour la longueur 7m40 à 8 mètres, dont 2 mètres 
pour l’espace par la chaire.’ 271 [mijn cursivering]
De leerlingenaantallen van een school bepalen de dimensies van de 
lokalen, het aantal klaslokalen, de omvang van de speelplaats en de 
benodigde sanitaire voorzieningen. De ventilatiecapaciteit – de opper-
vlakte van de opengaande delen van de ramen – correspondeert met een 
uurrooster: de afwisseling van standaard lestijden en korte speeltijden, 
waarin zowel de klas als de kinderen kunnen worden gelucht. Het aan-
tal leerlingen en het aantal sanitaire voorzieningen dicteren, althans in 
de teksten die zijn overgeleverd, bijna letterlijk het schoolregime.272 Na-
tuurlijk zit er op de cijfers soms een verschil, maar de teneur van de richt-
lijnen in de hygiënetraktaten en de wetteksten is vaak zeer gelijkaardig 
én ook de concrete maten corresponderen opvallend met elkaar. 
De maat van het lichaam bepaalt de grootte van een lessenaar. De opstel-
ling van de banken genereert de dimensies van de lokalen. De leerlingen 
moeten tijdens de speeltijden maar ook bij brand gemakkelijk kunnen 
worden geëvacueerd. Er moet dus worden verhinderd dat de verkeers-
afwikkeling in een onoverzichtelijke chaos ontaardt. Op de speelplaats 
moet de volledige schoolbevolking worden verzameld. Wanneer we, zo-
als in de wetgeving, de leerlingenaantallen als een neutrale middenterm 
hanteren, kan er tussen de verschillende delen van het schoolgebouw 
een verhouding worden gevonden. De wetgever stipuleert dat de opper-
vlakte van de speelplaats driemaal zo groot moet zijn als de klas, dat de 
271 – Labit, Polin, o.c., p.103
272 – Zie hoofdstuk 1 
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evacuatiegangen en de trappen minimaal twee meter breed dienen te 
zijn, dat de klas maximaal 25 leerlingen mag bevatten, enzovoort. 
Naast maten die een bouwkundige verklaring hebben, staan vele ma-
ten van artefacten en gebouwen in verhouding tot het menselijke li-
chaam en de handelingen die het lichaam stelt. Wij denken hierbij 
bijvoorbeeld aan de deur die passage verschaft, aan de vensters die 
het landschap kaderen en de blik afwenden, aan de trap die het klim-
mende lichaam naar een tweede verdieping leidt, aan handgrepen, 
lichtschakelaars, portieken, luifels en sokkels, … Zoals de posities van 
de deuren looplijnen tekenen, trajecten in het gebouw uitzetten en 
distributieschema’s articuleren, zo bepalen de verhoudingen van een 
lessenaar op welke manier men op de bank kan gaan zitten. Vele ele-
menten van de architectuur lijken op het lichaam of de handelingen 
die het lichaam stelt, te anticiperen.
Aangezien het menselijke lichaam als een meetbaar voorwerp tot het 
gebouw staat, dat eveneens als een materieel lichaam kan gemeten 
worden; en aangezien men zich, via de handelingen die het actieve li-
chaam stelt, ook altijd tot de architectonische ruimte verhoudt, kun-
nen we stellen dat het menselijke lichaam in zekere zin bemiddelt tus-
sen het architectuurprogramma en de vorm van het gebouw. 
4.1.1 De dimensies van de klas: vanuit het perspectief van de leerling of van 
de leerkracht
‘D’une certaine manière (…) vous pourriez dire que 
le choix des unités de mesure est arbitraire. Mais, en 
un sens très important, il ne l‘est pas. Il y a une raison 
très importante, qui réside à la fois dans la taille et 
l’irrégularité de forme et dans l’usage que nous faisons 
d’une pièce, que nous ne mesurons pas ses dimensions en 
microns ou même pas en millimètres. Autrement dit, non 
seulement la proposition que nous indique le résultat de 
la mesure, mais également la description de la méthode 
et de l’unité de mesure, nous dit quelque chose sur le 
monde dans lequel est effectuée cette mesure.’ 273 
Jacques Bouveresse
Toch moeten we met de nodige zorg de teksten in de hygiëneliteratuur 
nalezen. Men refereert niet in elke passage aan hetzelfde lichaam, of 
273 – Jacques Bouveresse (1987) La force de la règle. Wittgenstein et l’invention de la né-
cessité, Paris: Minuit, p.109 
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beter men gebruikt niet altijd hetzelfde lichaamsbeeld. Wanneer po-
litici of demografen over leerlingenaantallen spreken hanteren ze een 
ander concept dan de directeur die over leerlingenaantallen spreekt. 
De directeur die een school dient te leiden, spreekt op zijn beurt op 
een andere manier over leerlingen dan de leerkracht die over zijn klas-
lokaal spreekt. Uiteraard is een bepaalde opvatting met betrekking tot 
de klasgroep van de leerkracht en de optimale werking van een groep 
ge¨ımpliceerd in de visie en het denken van de directeur of de inspec-
tiediensten. Uiteraard worden de bedenkingen van de directies en de 
inspectiediensten meegenomen op het ogenblik dat men de statistie-
ken interpreteert. Het referentiekader en de waarde die ze aan de ge-
gevens hechten, is daarom nog niet gelijk. 
In voorgaand citaat van de artsen Labit en Polin valt bijvoorbeeld op dat men 
niet zozeer de minutieuze lichaamsmetingen van de artsen als basis 
neemt voor het vastleggen van de dimensies van de klas, maar dat 
er een meer algemene maatvoering wordt gehanteerd: met name de 
maat van het schoolmeubilair. Het is immers niet het lichaam dat de 
dimensies van het lokaal bepaalt, maar de dimensies van de school-
banken en de opstelling van dit meubilair. De maatvoering van het 
lokaal wordt bepaald door de maat van de lessenaar, de manier waar-
op deze in de klas worden opgesteld, de circulatieruimte die door de 
banken wordt vrijgelaten en die de passage verlenen, de plaats die de 
leraar inneemt aan het bord. De beschrijving toont dat de banken en 
de opstelling van de banken – net zoals de maatstok of de gnomon, als 
een derde term – de plaats van het lichaam hebben ingenomen. 
In het bovenstaande citaat was de zitplaats de factor die de dimensies 
in het lokaal definieerde. In de zitplaats en de maat van de schoolban-
ken wordt het lichaam van het kind geprivilegieerd. Bemerk in dit ver-
band de kleine frase ‘Selon leur age’. Deze frase suggereert dat de meu-
belontwerper de minutieuze lichaamsmetingen van artsen en inspec-
tiediensten heeft gebruikt om het meubilair te dimensioneren. Door 
het ontwerp te koppelen aan imperatieven die betrekking hebben op 
de leeftijd van het kind wordt de praktijk van de ambachtslieden en 
de bevindingen van artsen, psychologen, antropologen en andere we-
tenschappers voor een moment aan elkaar geklonken. De dimensies 
van de schoolbank verhouden zich op een zeer directe manier tot de 
verhoudingen van het kinderlichaam. 
De school op maat van het kind. Wat maakt het meubel voor het kind 
geschikt? In welke zin kan het meubilair, het klaslokaal, het school-
gebouw, … met de leeftijd van het kind in overeenstemming worden 
gebracht? Wie bepaalt wat een kind moet kunnen en hoe het moet 
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handelen, hoe het best gezeten is? Het zijn een reeks vragen die in bo-
venstaande frase resoneren. Aangezien het kind groeit en zich ontwik-
kelt, diende er schoolmeubilair worden ontwikkeld dat aan de licha-
melijke groei en aan de noden van het kind kon worden aangepast. 
Met de kleine tussenzin wordt het kennisveld van de architect en de 
meubelmaker voor andere disciplines opengesteld.
Enkele pagina’s eerder maar in exact hetzelfde hygiëneboek lezen we 
echter een lichtjes verschillende verklaring voor de dimensionering 
van het klaslokaal. We mogen aannemen dat dezelfde artsen Labit en 
Polin hier min of meer dezelfde ruimte en dezelfde architectuur als in 
de voorgaande paragraaf beschrijven: 
‘Pour déterminer les dimensions de la classe, il faut te-
nir compte encore du champ de surveillance, de la «puis-
sance disciplinaire du regard», de la portée de la voix et 
celle de la vue pour la lecture du tableau. Tout, dans la 
distribution de ce local, place des fenêtres, des portes, de 
l’appareil de chauffage, emplacement des bancs, pas-
sages, doit être calculé d’avance, si on veut éviter des 
mécomptes.’ 274
De legitimatie lijkt dezelfde, maar er vindt in de tekst een belangrijke 
verschuiving plaats. Het centrum van de aandacht wordt verplaatst. 
Nu wordt het volledige lokaal in functie van de supervisie, de controle 
van de leerkracht bedacht. En dus staan het zicht op het bord en de 
blik van de leerkracht centraal. De afstand tot het bord, de rijen, de 
dimensies van het lokaal, het binnenvallende licht, … Men moet de 
klaslokalen zodanig bedenken dat het ruimtelijke dispositief op een 
optimale manier het klasgebeuren ondersteunt, alle mogelijke ruis 
op de achtergrond houdt, niets de concentratie verstoort: lawaaierige 
kinderen, het zicht naar buiten, de koude, en trillende handen waar-
door het schrijfwerk wordt verhinderd, de zon die verblindt of te grote 
schaduwvlakken op het schoolbord werpt.275 In de schoolarchitectuur 
274 – Labit & Polin (1896) Hygiène Scolaire. Paris: Carré, p. 101 [Verder Labit & Polin (1896) 
HS]
275 – De term dispositief is afkomstig van Michel Foucault. Voor Foucaults definitie zie: M 
Foucault Dits et Ecrits, volume III, XXXXXX, p. 299 sq. Wij refereren hier echter aan de meer 
omvattende definitie van Girgio Agamben: ‘[…] j’appelle dispositif tout ce qui a d’une manière 
ou d’une autre, la capacité de capturer, d’orienter, de déterminer, d’intercepter, de modeller, 
de contrôler et d’assurer les gestes, les conduites, les opinions et les discours des êtres vi-
vants. [Pas seulement les prisons donc, les asiles, le panoptikon, les écoles, la confession, les 
usines, les disciplines, les mesures juridiques, dont l’articulation avec le pouvoir est un sens 
évidente, mais aussi, le stylo, l’écriture, la littérature, la philosophie, l’agriculture, la cigarette, 
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zelf mag geen enkele aanleiding worden gevonden die de lesactivitei-
ten kan storen. Hier staat echter niet het kind zelf centraal, maar de 
klassikale orde en het overzicht op de ordelijke rijen met kinderen die 
aan de controlerende blik van de leerkracht worden onderworpen. 
In beide gevallen vindt een vorm van lichamelijke disciplinering 
plaats. Toch is de aard van de disciplinering lichtjes verschillend, sim-
pelweg omdat de geometrie van een meubel op een andere manier 
wordt bepaald dan de geometrie van een lokaal of het geometrische 
gabariet van het gebouw.276 De verhouding tot het lichaam verschilt 
en met elke schaalsprong verschuift het perspectief van waaruit de 
ontwerpproblematiek wordt benaderd. De lessenaar ondersteunt het 
lichaam en geeft het kind een plaats in de klas. Om zijn functie op een 
optimale manier te ondersteunen neemt de ideale lessenaar min of 
meer de maat van het kinderlichaam over. Maar het lokaal staat ook 
wel in het teken van de groep kinderen die het dient te bevatten, maar 
volgens de hygiënisten zijn hier het blikveld van de leerkracht en de 
draagwijdte van zijn stem, meer dan de kinderen, bepalend voor de 
geometrie van de ruimte.277 
la navigation, les ordinateurs, les téléphones portables et, pourquoi pas, le langage lui-même 
le plus ancien dispositif dans lequel, plusieurs milliers d’années déjà, un primate, probable-
ment incaple de se rendre compte des conséquences qui l’attendaient, eut l’inconscience 
de se faire prendre.]’ Girgio Agamben Qu’est-ce qu’un dispositif? Paris: Rivages Poche / PB 
(pp. 31-32) 
276 – Michel Foucault lijkt het dan ook bij het rechte eind te hebben wanneer hij de discipli-
nering tot basismetafoor van de moderne machtsoefening promoveerde, wanneer hij stelde 
dat het lichaam van het individu door gedurige en herhaalde vermaningen, corrigerende 
sancties, door straffen en beloningen wordt gevormd, wordt gedisciplineerd; tot de gedragsre-
gels die vaak door instellingen (zoals de school of de inspectie) en autoriteiten met geweld en 
van buitenaf aan de kinderen worden opgelegd, tot deze regels voor het kind tot een gewoonte 
zijn geworden en de externe dwang in zelfdwang is veranderd. Op deze manier wordt de mo-
derne westerse mens tot subject – subjectum of onderworpene van het systeem – gemaakt. 
Het gedrag van het kind wordt genormaliseerd. Hij wordt tot een normaal, d.i. innerlijk rati-
oneel individu gemaakt dat rekenschap kan afleggen van zijn handelen en dus beheerd kan 
worden. Op deze manier synthetiseert Foucault het grote morele verhaal van het humanisme 
en van de Westerse Verlichting. Zie: Michel Foucault (1975) Surveiller et Punir, Naissance de 
la prison. Paris: Editions Gallimard, pp. 166-199
277 – Wij verwijzen hier naar het motief van Jacques Bouveresse in het begin van deze tekst 
waarin hij naar onze mening op een eigenzinnige manier alludeert op het aforisme van Blaise 
Pascal: ‘Een mens is een suppositum, maar als je hem ontleedt, wat is die mens dan: een 
hoofd, het hart, de maag, de aderen, iedere ader afzonderlijk, ieder stukje ader, het bloed, 
ieder vocht in het bloed? Een stad en een landschap zijn van verre een stad, maar naarmate 
men dichterbij komt zijn het huizen, dakpannen, bladeren, gras, mieren, pootjes van mieren, 
en zo tot in het oneindige. Dat alles gaat schuil in het woord landschap.’ (65 – p. 32) Merk 
dat ook hier het lichaam en de stad via analogie met elkaar worden verbonden. Pascal zal ons 
herhaaldelijk oproepen zaken van verschillende kanten te bekijken. Vergissingen, zo meent 
hij, ontstaan omdat men vergeet van alle kanten te kijken. Kritiek moet er niet zozeer op ge-
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Wanneer we verder op de teksten ingaan en de grondplannen lezen, 
wordt duidelijk dat de leerlingenaantallen meer dan alleen een neu-
trale maatstaf zijn en dat de schoolarchitectuur zich op een zeer spe-
cifieke manier tot de schoolbevolking verhoudt. De dimensies, de dis-
tributie en de opeenvolging van de verschillende ruimten en lokalen 
van een gebouw, bepalen op welke manier het individuele lichaam in 
de schoolse ruimte verschijnt: het individuele lichaam in zijn bank, de 
rijen klassen op de gang, de schoolbevolking als een collectief lichaam 
op de speelplaats, in de feestzaal, de rijen tafels in de refter, de klas-
sengroepen in de klaslokalen. Hier wordt niet alleen een klasgroep 
verzameld. We kunnen stellen dat de schoolgemeenschap als een col-
lectief lichaam met behulp van de architectuur in het schoolse gareel 
wordt gedwongen.
4.1.2 Het lichaam als schaalelement Hoewel we altijd opnieuw hetzelfde 
lichaam als een referentie nemen – dit lichaam ten opzichte van de 
stoel, ten opzichte van de kamer, ten opzichte van het gebouw, het-
zelfde lichaam ten opzichte van een territorium, een buurt, een streek, 
een land … – zal hetzelfde schaalelement in de verschillende gevallen 
telkens een andere betekenis krijgen.278 Dit komt natuurlijk mede 
doordat het meubel zich op een andere manier verhoudt tot het indi-
viduele lichaam dan de geometrie van het lokaal zich tot hetzelfde li-
chaam verhoudt. In de beleving en in het gebruik, in de verhouding tot 
het lichaam werkt een kamer op een andere manier dan een gebouw 
dat zich doorgaans als een aaneenschakeling van kleine en grotere 
lokalen, dienende en bediende ruimtes, open ruimten en technische 
voorzieningen, binnen en buiten, … laat kennen, verbonden door een 
circulatiesysteem. Hetzelfde geldt ten slotte voor een gebouw binnen 
een geheel van gebouwen, een buurt, een regio, het territorium van 
een land. De referentie aan het lichaam is in de verschillende schaal-
niveaus op een andere manier werkzaam.279
richt de meningen van anderen te verwerpen; maar moet er op gericht zijn de gezichtspunten 
van anderen te achterhalen zodat in eerste instantie de juistheid van de blik kan worden 
beaamd; wanneer men ziet vanuit welk oogpunt de andere kijkt, kan men hem ook laten zien 
dat er andere standpunten bestaan waarvoor zijn standpunt niet langer geldt. 
278 – Voor het belang en voor een definitie van de schaal-notie verwijzen wij naar het oeuvre 
van Philippe Boudon (2002) Échelles. Paris: Economica; zie ook: Philippe Boudon (1971) 
Sur l’espace architectural: essai d’épistémologie de l’architecture [pref. de Antoine Haumont] 
Paris: Dunod
279 – Het is op dit punt dat we afstand nemen van de belangrijke analyses van Michel Fou-
cault. Hoewel we onmogelijk de grote invloed van zijn kritische analyse van de moderne 
samenleving kunnen negeren, willen wij hier zijn architectuurkritiek in vraag stellen. Neem 
‘het panopticisme’. Foucault verbond het vertoog van Jeremy Bentham ondubbelzinnig met 
het ideale plan dat hij maakte voor een gevangenis, en dat naar zijn zeggen evengoed aan de 
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De hygiëneliteratuur is op dit punt echter fundamenteel ambigu. 
Onder het mom van de wetenschappelijke objectiviteit – en de ver-
onderstelde neutraliteit van de meetgegevens – worden verschillende 
schaalniveaus continu gemengd. In de hygiëneliteratuur wordt onder 
het mom van de ‘neutraliteit van de maatgegevens’ vaak achteloos van 
het ene niveau naar het andere overgeschakeld, zonder stil te staan bij 
het soms conflictueuze karakter van bepaalde schaalsprongen. Wij 
denken hier in het bijzonder aan de minutieuze metingen van de art-
sen en de medische inspectie, die vervolgens door de demografen en 
de artsen onderzoekers in nationale statistieken worden verwerkt, om 
tot nieuwe richtlijnen vanwege de overheid aanleiding te geven. Wij 
willen echter een onderscheid maken tussen deze lichaamsmetingen, 
die vorm krijgen in het directe contact tussen de arts, het kind en de 
maatstok en het gebruik van deze gegevens in een macropolitieke con-
text, waar deze gegevens automatisch moeten worden verwerkt en dus 
een andere betekenis hebben.  
Wij willen hier vier onderscheiden schaalniveaus aanduiden waarbij 
de leerling en de lichaamsmaten telkens een ander statuut hebben, 
om vervolgens te laten zien welke schaalniveaus we hier behandelen. 
Het zijn tevens vier niveaus waarbinnen de meetgegevens door de art-
sen worden verwerkt en de prototypes van schoolbanken van de tech-
nici en ontwerpers worden verspreid of werkzaam zijn. 
4.1.3 Demografie, wetgeving en de politieke ruimte Vooreerst is er de politie-
ke ruimte. Het medische onderzoek en de antropometrie worden door 
mensen zoals Quetelet en door instanties zoals de Raad voor de Statis-
tiek gebruikt om de bevolking in kaart te brengen. We zagen reeds dat 
de metingen van de schoolinspectie werden gerapporteerd en zo deel 
uitmaakten van de nationale statistieken. We zagen eveneens hoe de 
basis van scholen, verbeteringsgestichten of slaapzalen zou kunnen liggen. Foucault verbindt 
‘schematische dispositief’ met een meer algemeen proces van verruimtelijking waarbij hij 
vooral de inspectiediensten, de administratie en de geboorte van het moderne staatsapparaat 
viseerde. Foucault constateert hoe men in de zeventiende eeuw een ideologisch discours met 
een technisch dispositief vermengde, zonder de wrijving die tussen beiden bestaat te arti-
culeren. Hij liet zien dat het panoptische schema vanaf de zeventiende eeuw op allerhande 
maatschappelijke domeinen werkzaam wordt – een proces dat Foucault als de ‘grote opslui-
ting’ karakteriseerde. Door het determinisme van Bentham echter op een retorische manier 
te reproduceren, negeert Foucault evenwel de latente tegenspraken die in het discours zijn 
vervat. De metaforische synthese is de belangrijkste kracht, maar ook de zwakte in Foucaults 
werk. Zie: Michel Foucault (1975) Surveiller et Punir, Naissance de la prison. Paris: Editions 
Gallimard, pp. 229-264 – voor een alternatieve analyse van de gevangenis, waar iets meer 
aandacht aan de gelaagdheid van de architectuur zie: Robin Evans (1982) The Fabrication of 
Virtue. English Prison Architecture 1750-1840. Cambridge: Cambridge University Press; voor 
Michel de Certeaus kritiek verwijs ik naar: Michel de Certeau (1990) L’invention du quotidien. 
1: Arts de faire. Paris: Editions Gallimard / Folio, pp. 75-117
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wetgever modelplannen van schoolgebouwen liet maken en deze pro-
jecten liet verspreiden. Hoewel dit niveau in de hygiëneliteratuur promi-
nent aanwezig is, laten we de politiek-ideologische kwestie hier buiten 
beschouwing, omdat het ons afleidt van de problematiek die we hier 
zullen behandelen, maar ook vraagstellingen opwerpt die aan de archi-
tectuur van het schoolgebouw in eerste instantie voorbij lijken te gaan. 
4.1.4 Het geometrische gabariet, plan en plot van het schoolgebouw Een 
tweede analyseniveau heeft betrekking op de dimensies die voorko-
men in de scholenbouwwetgeving. Zowel in de scholenbouwwetten als 
in de meeste schoolontwerpen wordt er bijzondere aandacht besteed 
aan de circulatie: de gangen en de trappen, de hal en de speelplaats, de 
distributie en de schakeling van de verschillende ruimten. In de scho-
lenbouwwetgeving verbindt men sinds het begin van de negentiende 
eeuw de verschillende onderdelen van het schoolgebouw in een pro-
portioneel systeem. De overgang tussen de speelplaats buiten en de 
klaslokalen binnen wordt zo in de meest elementaire termen, in een 
simpele geometrische verhouding (leerlingen/m²), in wetteksten be-
schreven. Het beschrijft in principe hoe groepen worden bedwongen 
en binnen een hiërarchische structuur worden gevat: werkgroepen 
rond een tafel, klasgroepen in klassen, leerjaren, onderwijsgraden in 
verschillende schoolgebouwen. De militaire hiërarchie van secties, 
bataljons, regimenten, een corps is nooit veraf. Naast de militaire lo-
gica, kunnen we zeker ook sporen van de monastieke traditie in het 
schoolprogramma en de architectuur van het schoolgebouw terugvin-
den, die evenzeer door een regime wordt gekenmerkt waar de groe-
pering en de verdeling centraal staat. Het is moeilijker om deze blik 
vanuit de hygiëneliteratuur te reconstrueren. Het is een aspect van de 
schoolarchitectuur die in de hygiëneliteratuur, door het privilegiëren 
van het individuele lichaam, eerder stiefmoederlijk wordt behandeld. 
[Deze problematiek behandelen wij in een volgend hoofdstuk, ‘5. de 
hygiënetraktaten, de fatsoenliteratuur, de monastieke regel.’]
4.1.5 Schoolbank, de opstelling van het meubilair en het klaslokaal Een der-
de manier om over de verhouding tussen het lichaam en de architec-
tuur te spreken, en tevens een derde schaalniveau, kwam reeds tot ui-
ting in bovenstaande fragmenten. De opstelling van de banken in het 
klaslokaal veronderstelt een onderwijskundig dispositief. Het meu-
bilair en misschien gedeeltelijk de architectuur van het klaslokaal, 
fixeren de positie van de leraar. Ze plaatsen de leerlingen tegenover 
de leerkracht, het bord, de didactische platen, tegenover de andere 
leerlingen, tegenover buiten. De opstelling van het meubilair organi-
seert de groep, ordent de leerlingen, richt de blik en het handelen. Het 
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van de didactiek, de manier waarop er over het onderwijsgebeuren 
wordt gedacht. In bovenstaande tekstpassage viel echter op dat men 
geenszins de minutieuze metingen van de artsen als basis nam voor 
het vastleggen van de dimensies van het klaslokaal. We zien nergens 
verwijzingen naar de robuustheidscoëfficiënt noch naar de Quetelet-
index. De metingen van de artsen zijn te nauwkeurig om de dimensies 
van het klaslokaal vast te leggen. Artsen en inspecteurs bepaalden tot 
op de millimeter exact lengtematen of het verschil tussen de omtrek 
van de borstkas in verschillende toestanden. Deze metingen vertonen 
te veel minuscule variaties, waardoor ze ontoereikend blijken om de 
verhoudingen tussen de schoolbanken, de opstelling, en dus de di-
mensies van het lokaal te bepalen. De gebruikte meetgegevens – en de 
maateenheden – zijn duidelijk van een andere orde.  
4.1.6 De schoolbank, het lichaam, het meettoestel Een vierde, en laatste 
schaalniveau heeft betrekking op de metingen die de artsen, fysiolo-
gen en pedagogen uitvoeren en de directe verhouding die bestaat tus-
sen het lichaam en het meubel. De lessenaar verhoudt zich immers op 
de meest directe manier tot het lichaam. Benamingen zoals de zitting, 
de rugleuning, de armsteunen of het schrijftablet geven reeds aan dat 
de betekenis van het zitobject nauw met het zittende lichaam is ver-
bonden.280 We weten uit ondervinding dat, wanneer de zitting van een 
stoel zich laag tegen de grond bevindt, we eerder een gemakkelijke, 
liggende positie zullen aannemen. Dit terwijl een bank met een iets 
hogere zitting en een goede ruggensteun, of een rechte zithouding 
waarbij onze schouders in het verlengde van onze heup bevinden, eer-
der geconcentreerde arbeid veronderstelt. Het is de lichaamshouding 
waarbij het zittende lichaam, volgens de wetten van de ergonomie, het 
minst wordt belast en waarin men dus, mits regelmatige ontspanning, 
het langst zittend kan werken.281 
280 – Zie: G. Vigarello (1978). Le corps redressé: histoire d’un pouvoir pédagogique. Paris: 
Delarge
281 – Er zijn talloze boeken ergonomie, waarbij antropometrische bevindignen worden ge-
bruikt om een reeks voorschriften met betrekking tot de ruimte uit te vaardigen. Zie bijvoor-
beeld: Stephen Pheasant, C. M. Haslegrave (2006) Bodyspace: anthropometry, ergonomics, 
and the design of work [3de ed.] London: CRC; Julius Panero, Martin Zelnik (1979) Human 
Dimension and Interior Space. New York: Whitney Library of Design; David Littlefield (2008) 
Metric Handboek. Planning and Design Data. [3de druk] London: Elsevier / Architectural 
Press; A.J.H. Haak (2005) De menselijke maat. Een studie over de raltie tussen gebruiks-
maten en menselijke eigenschappen. Delft: DUP Satellite. E. Neufert, et. al. (2000) Neufert 
Architects Data. Third Edition. Oxford. Blackwell; voor een kritische studie over Neufert; A. R. 
Tilley, H. Dreyfuss (2003) The Measure of Man and Woman: Human Factors in Design. J Wi-
ley; W. Prigge (ed.) (1999). Ernst Neufert. Normierte Baukultur im 20. Jahrhundert. Frankfurt 
am Main: Edition Bauhaus Dessau / Campus Verlag
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Gebruiksvoorwerpen zoals een stoel (of een pot) worden vaak gebruikt 
om een reflectie over de architectuurtypologie op te zetten. Omdat het 
meubilair zeer nauw verbonden is met het lichaam en de handelingen 
die het lichaam stelt (zitten, slapen, tafelen, lezen, presenteren), laat 
het gebruik van het meubel zich gemakkelijk beschrijven en laat het 
object zich in metrische termen vatten. De zitting van een stoel is 40 
à 45 cm hoog. Het blad van de lessenaar bevindt zich op 72 à 75 cm 
hoogte. De diepte van de zitting meet ongeveer 50 cm en de tussenaf-
stand tussen de zitting en de onderrand van het blad is 20 cm, wil men 
vlot de benen kunnen kruisen. De geometrie van een normale stoel, 
tafel, bank kan nauwkeurig worden gestipuleerd. ‘Normaal’ betekent 
in dit geval bestemd voor een volwassen persoon met een normale 
lichaamsbouw, die een standaard handeling verricht. De maten van 
de bank hebben betrekking op de gemiddelde lichaamsmaten, een 
normale zithouding, en een normaal, min of meer voorgeschreven ge-
bruik van deze stoel. 
Doordat de stoel in zekere zin de gestalte van het lichaam overneemt 
en anticipeert op de handelingen die het lichaam stelt, en men bij het 
vervaardigen van gebruiksvoorwerpen ook altijd het beoogde gebruik 
in rekening neemt, laten deze gebruiksvoorwerpen zich in die zin typi-
fiëren. Het zittende lichaam maakt zeer diverse objecten tot ‘stoelen’. 
Een kruk, een bank, een troon, een houten stoel, een stoel uit plywood, 
een stoel uit de vijfde eeuw, een stoel uit de twintigste eeuw, een lichte, 
bijna zwevende stoel uit buisstaal, of een starre stoel waarbij de krach-
ten via stijve driehoeken onwankelbaar naar de grond worden over-
gebracht; het zijn alle stoelen. Dit betekent allerminst dat het zitten 
noodzakelijkerwijs als hetzelfde wordt aangevoeld. In deze zitobjec-
ten zien we duidelijk, duidelijker dan bij gebouwen, hoe verschillende 
opvattingen en handelingen in het artefact samenkomen: de intenties 
en vaardigheden van de ambachtsman, de formele en materiële eigen-
schappen van het object, het verschil tussen de denotatie en de bete-
kenisconnotaties, de vervaardiging van het artefact en het gebruik dat 
men van dit voorwerp maakt.282 
282 – Om over de architectuurtypologie te denken en een verband te leggen tussen de bete-
kenis en de vorm van een artefact, maken wij gebruik van enkele van de definities in het oeu-
vre van Ludwig Wittgenstein en dan vooral zijn notie van taalspel, het gebruik en levensvorm. 
Wittgenstein verbond het ‘Gebrauch’ met gewoonte, maar ook met regels, culturele conven-
ties en tradities. Zie: Wittgenstein Filosofische Onderzoekingen, P 19, 23, 241 PII, p. 174, 
226) Voor de implicaties op de architectuur: Colin St John Wilson ‘The play of use and the use 
of play’ In: Wilson, Colin St John (1992) Architectural Reflections. Studies in the Philosophy 
and Practice of Architecture.’ Manchester: Manchester University Press, pp. 54-65; zie ook: 
Leitner Bernard (2000) The Wittgenstein House, New York: Princeton Architectural Press; 
Poisson Celine (red.) (2007) Penser, Dessiner, Construire.’ Paris / Tel Aviv: Editons de l’Eclat
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Er is een veel nauwer verband tussen de afleiding van meetgegevens 
door de arts en het dimensioneren van de schoolbank door de meubel-
maker en / of architect. We zouden kunnen stellen dat het ontwerp van 
de schoolbank dan ook veel dichter staat bij het werk van de artsen dan 
gelijk welk ander aspect van de schoolarchitectuur, iets wat ook blijkt 
wanneer we de aandacht bekijken die het ontwerp van banken opeist 
in de hygiëneliteratuur. In tegenstelling tot bijvoorbeeld de scholen-
bouwwetgeving of de normalisatiebladen, waar nauwelijks een para-
graaf aan het schoolmeubilair is gewijd, kan hier een groot deel van de 
tekst en van de onderzoeken met het ontwerp van het schoolmeubilair 
in verband worden gebracht. 
Aangezien in de hygiëneliteratuur het eerste schaalniveau – wij noe-
men dit de demografische logica – en het laatste schaalniveau – de 
technische logica – op een eenduidige manier worden kortgesloten, 
valt er een aantal belangrijke thema’s en architecturale vraagstellin-
gen, die de typologie van het schoolgebouw mede bepalen, buiten het 
gezichtsveld. Een discoursanalyse waarin slechts de koppeling tussen 
beide niveaus wordt bekritiseerd of zeer terecht in vraag wordt ge-
steld, schiet dan ook te kort om de betekenis van de schoolgebouwen 
te verklaren.283 
4.2 Het oogonderzoek als klasdispositief
Om te laten zien hoe de metingen van de artsen hun neerslag vinden in 
opvattingen over de school, lichten we uit de vele metingen en proef-
opstellingen één voorbeeld: de optometrie. De analyse van het oogon-
derzoek laat op de meest heldere manier zien op welke manier de op-
vattingen van de hygiënisten, het technische-mechanische functione-
ren van meetapparatuur en de handelingen van de artsen-inspecteurs, 
in een nieuwe vorm in specifieke opvattingen over de architectonische 
ruimte worden vertaald. We gebruiken het oogonderzoek om andere 
gelijkaardige beschrijvingen te typeren, maar tegelijkertijd maakt het 
ons mogelijk de medische inspectie in verband te brengen met de 
ruimte van het klaslokaal en met een pedagogische praktijk van het 
einde van de negentiende eeuw. De meetopstelling van het oogon-
derzoek kan met het aflezen van het schoolbord in verband worden 
gebracht. De standaardisatie van de letters heeft veel gemeen met de 
voorschriften die we in de handboeken didactiek voor het bordschrift 
terugvinden. De hygiënetraktaten bevatten eveneens een aantal voor-
283 – Wij denken hierbij in de eerste plaats aan de analyse van Michel Foucault en analyses 
die in navolging van zijn werk werden uitgevoerd zoals het werk van Georges Vignarello, 
Bugnard, enzovoort … 
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schriften voor de klasomgeving die moeten garanderen dat de sto-
rende omgevingsinvloeden – lawaai, te fel zonlicht, storende reflecties 
– tot het minimum wordt beperkt, zodat de gecommuniceerde bood-
schap minimaal wordt verstoord. 
4.2.1. De medische blik, de mechaniek van het oog Laten we, om te zien wat 
er op het spel staat, de openingsparagraaf van het hoofdstuk over de 
visuele hygiëne weergeven:
‘La vision constitue la fonction principale du globe ocu-
laire, mais une série de fonctions accessoires sont dé-
volues aux différents organes qui lui sont annexés, et il 
est indispensable de les envisager en même temps que 
la vision proprement dite. L’acte visuel normal suppose 
la production régulière de l’image des objets sur la ré-
tine, grâce à la structure du dioptre oculaire constitué 
par la cornée, le cristallin et les milieux liquides intra-
oculaires: l’impression visuelle rétinienne résultant de 
l’intégrité des cellules visuelles et leur nutrition réguli-
ère par la choro¨ıde; la transmission de cette impression 
aux centres cérébraux de la vision par l’intermédiaire 
des fibres nerveuses visuelles.’ 284 
De arts beschrijft eerst de oogbol: het netvlies dat signalen ontvangt, 
het harde hoornvlies dat het inwendige oog beschermt, de werking 
van de lenzen en het oogvocht, om vervolgens te vertellen hoe deze ex-
terne signalen via het oog, in zenuwprikkels worden omgezet en naar 
de hersens worden gevoerd. Na deze uiteenzetting, waar het evenwicht 
tussen oorzaak en gevolg, tussen de externe lichtprikkels en de inwen-
dige materie in evenwicht worden gehouden, volgt een even gedetail-
leerde beschrijving van de andere delen van het oog: de oogleden en 
de wimpers die het weke oog beschermen, de oogspieren waardoor de 
ogen kunnen wentelen, de iris die als een diafragma de lichttoetreding 
optimaliseert. De arts laat dus zien hoe het oog signalen ontvangt, 
maar eveneens hoe het zichzelf beschermt tegen externe invloeden 
die het als zintuiglijk orgaan niet kan verwerken, tegen stof, tegen de 
regen die van het voorhoofd druppelt, tegen de bruuske wisselingen 
van de het licht.
Het mechanisme van het oog is dus niet alleen een systeem dat prik-
kels en signalen ontvangt, het is ook een systeem dat filtert tussen bin-
nen en buiten. Het oog is een mechanisme dat ons beschermt tegen 
284 – Anthony (1906) AH, p. 210
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het teveel aan licht en tegen zaken die de werking van het oog zouden 
aantasten. De oogleden vormen een barrière. Het netvlies scheidt in-
formatie van ruis. De vorm van ons oog bepaalt wat we zien en hoe we 
het precies kunnen zien. Door de vergelijking met allerhande toestel-
len die min of meer op dezelfde manier functioneren als ons oog, heb-
ben wetenschappers geconstateerd dat ons oog veel minder volmaakt 
is dan we zelf vermoeden. Er is veel dat we niet kunnen (of niet mogen) 
zien. De mechaniek van vele kijktoestellen is ingenieuzer en slimmer 
dan het menselijke oog. Fotografische apparaten zijn daarenboven 
vaak veel minder kwetsbaar. 
In de anatomische beschrijving van het oog resoneert echter de be-
schrijving van fotoapparaat. De filters, het diafragma, de lenzen, de 
lichtbreking en de lichtgevoelige plaat van het fotoapparaat, vinden 
een pendant in de werking van het oog. Het lichaam van de hygiënis-
ten is gemechaniseerd. Het werd als een technisch systeem beschre-
ven. Het oog dat de hygiënisten beschrijven is niet de blik die we in 
portretten of foto’s kunnen ontwaren. Het zijn evenmin anatomische 
studies of studies waar de fysionomie van het gelaat centraal stond. 
De menselijke blik wordt niet langer met het gezicht vereenzelvigd – 
het scherm dat zich tussen een externe waarnemer en de peilloze in-
nerlijke blik opwerpt285 – maar met de haast mechanische uitwisse-
ling van prikkels. De minutieuze beschrijving en de ontleding van de 
componenten van het oog, suggereren reeds de verschillende punten 
waar het omzetten van het licht naar een betekenisvol signaal fout zou 
kunnen lopen. 
Men maakt dan ook voortdurend een onderscheid tussen de normale 
werking van het oog en de pathologie. Het doel van het oogonderzoek 
is normaal en abnormaal uit elkaar te halen. Het onderzoek spitst zich 
toe op een snijpunt: in normale omstandigheden, bij een gezond kind 
zou het brandpunt van de lichtstraal – zoals bij een fotoapparaat – 
exact op het netvlies vallen.  
‘La vision peut être normale, c’est heureusement assez 
fréquent; mais elle peut être aussi mauvaise et dans ce 
cas: ou le foyer de l’image se fait en arrière de la rétine, 
l’œil est trop court, on l’appelle hypermétrope; ou le foy-
er de l’image se fait en avant de la rétine, l’œil est trop 
long, on dit alors qu’il est myope. Enfin l’œil peut être 
285 – Een alternatieve geschiedenis kunnen we lezen in: Jean-Jacques Courtine, Claudi-
ne Haroche Histoire du Visage. Exprimer et taire ses émotions (XVIe –debut XIXe siècle). 
Paris: Petite Bibliothèque Payot. De problematiek van het gezicht staat centraal in de 
fatsoenliteratuur. 
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astigmate, c’est-à dire que la courbure de cornée peut 
présenter des irrégularités par rapport aux rayons. Dans 
ce cas on produit plusieurs foyers d’où la confusion des 
images et mauvaise vue.’ 286
Maar deze anatomische benadering van het lichaam vertelt niet alles. 
Het is opvallend hoe dicht de beschrijvingen in het geval van een oog 
een standaard ‘klasdispositief’ benaderen. De normale werking van 
het oog correspondeert met een handelingsdispositie en de ruimte-
lijke setting van een doorsnee klassituatie. Om de analogie te laten 
zien, moeten we echter voorbij de fragmentatie van het hygiënebetoog 
kijken, voorbij de minutieuze opsplitsing in de afzonderlijke onder-
delen van het lichaam, en opnieuw een aandacht ontwikkelen voor de 
samenhang die heerst tussen de uit elkaar gehaalde stukken tekst. 
4.2.2 De proefopstelling als klasdispositief Laten we kort de meetmethode 
schetsen. De arsten schetsen verschillende methodes, maar aan de 
basis ligt een leestest. De meest éénvoudige meetmethode en diegene 
die het gemakkelijkst kan worden gebruikt is die van de optometri-
sche schalen. 
‘Pour cet examen, on emploie les échelles optométriques 
de Snellen ou de Monnoyer. La plus connue est l’échelle 
typographique décimale de Monnoyer. C’est un carton 
sur lequel sont imprimées dix lignes de lettres de gros-
seur progressivement croissante. La première ligne doit 
être lue par un œil normal à la distance de 5 m, la derni-
ère la plus grosse, à la distance de 50m. […] Le tableau 
doit être bien éclairé et l’enfant placé à 5m.’ 287
Het is interessant om de medische test te confronteren met de be-
schrijving van een klas uit de negentiende eeuw die we in andere pas-
sages in de hygiënetraktaten terugvinden. De tekst beschrijft een stan-
daard klasgebeuren uit het einde van de negentiende eeuw, waarbij 
een leerkracht zijn leerlingen leerde lezen en schrijven door gebruik te 
maken van een schoolbord, en zo via het bordschrift, via het ABC en de 
didactische platen, de nodige kennis meedeelden.288 Wij analyseren 
286 – Dufustel (1909) HS, p. 226
287 – Dufustel (1909) HS, p. 227
288 – Méry (1914) HS, pp. 390-393, Labit & Polin (1892) HS, pp. 181-202 – zie ook M. 
Cordier, (cop. 1992). La civilité honeste pour l’instruction des enfants: en laquelle est mise au 
commencement la manière d’apprendre à bien lire, prononcer et écrire augmentée à la fin 
d’un très beau Traité pour bien apprendre l’orthographe. Maxwell, pp. 7-12
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hier de opéénvolgende tekstpassages die handelen over het oogonder-
zoek en confronteren deze enerzijds met andere teksten die handelen 
over het bordschrift, het klaslokaal, de ramen. 
Dr. Morax stelde dat de controle van het oog pas vanaf een bepaalde 
leeftijd kan gebeuren, vanaf het ogenblik dat het kind in staat is let-
ters te onderscheiden, vanaf het moment waarop het kind in staat is 
te verwoorden wat het ziet. We zouden zeggen dat oogonderzoek pas 
zin heeft op het ogenblik dat het kind ‘schoolrijp’ is. Anatomisch on-
derzoek kan plaatsvinden ongeacht de leeftijd. De kinderen die een 
oogtest ondergaan moeten echter kunnen lezen. Ze moeten op een re-
delijke manier kunnen antwoorden op vragen. Ze moeten tekens kun-
nen herkennen en deze op een juiste manier aan de arts weten te com-
municeren. Idioten, de zogenaamde ‘anormaux’, en zelfs analfabeten 
kunnen als het ware niet worden getest. Of beter, er moet voor hen een 
aangepaste test worden voorzien, zoals met de E die in de vier richtin-
gen wijst. De testpersoon kan nu via gebaren communiceren wat hij 
precies ziet: boven, onder, links, rechts.
 
 ‘A partir du moment où l’enfant peut répondre à une 
question du façon suffisamment précise, et où il lui est 
possible de reconna^ıtre des lettres (troisième ou quatriè-
me année), sa vision devient susceptible d’appréciation 
et de contrôle.’ 289 
We kunnen onmiddellijk een van de eerste condities van het medisch 
onderzoek onderkennen. Er is sprake van een vorm van waarneming 
en van communicatie. We zien met andere woorden dat het medisch 
onderzoek in een communicatieve ruimte vorm krijgt. Er ontstaat een 
gesprekssituatie tussen verschillende actoren. Laten we nauwkeurig 
bekijken welke personen in de situatie meespelen. Eerst en vooral is er 
natuurlijk het kind dat waarneemt en antwoorden geeft en dus op een 
min of meer bewuste manier met zijn omgeving in dialoog treedt. Maar 
er is ook sprake van ‘tekens’ (letters, cijfers, codes) die door het kind 
worden waargenomen en herkend: een taal. En dan is er ook nog de 
arts (en de meester), die de controle uitvoert en het kind aan observatie 
onderwerpt. Soms lijkt het alsof de arts nauwelijks een rol speelt en de 
grote afwezige is. Niet is echter minder waar. Aangezien de oogartsen 
de beproeving waaraan het kind wordt onderworpen hebben opgesteld, 
de vragen stellen en de antwoorden beoordelen, zijn ze natuurlijk be-
trokken partij.290 Alleen wordt hun rol grotendeels vervangen door de 
289 – Anthony (1906) AH, p. 212 
290 – Dit is een van de sterke gedachten in het oeuvre van Pierre Bourdieu. Hij stelt namelijk 
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vaste, genormaliseerde procedures die ze dienen te volgen. Het beeld 
van de arts-inspecteur vertoont een verwantschap met het beeld van de 
moderne beroepsonderwijzer, die niet alleen als taak heeft onderwijs te 
verschaffen of zijn kennis over te dragen, maar die zijn leerlingen ook 
nauwkeurig moet observeren, tests afnemen en rapporten uitreiken.
 
‘L‘insuffisance de l’acuité visuelle peut être supposée par 
le ma^ıtre quand il s’approche trop de son livre ou de son 
cahier pour lire ou écrire; ou qu’il ne distingue pas suf-
fisamment l’écriture au tableau noir, c’est ainsi que le 
ma^ıtre pourra nous signaler les enfants dont les défauts 
de réfraction se développent pendant la scolarité.’ 291
De oogarts observeert en controleert het kind dat door hem wordt on-
derzocht. Hij ziet of de onderzochte moeiteloos de tekens herkent. Hij 
merkt wanneer hij meer moeite krijgt, begint te turen, over bepaalde 
lezingen twijfelt of aarzeling toont. Hij markeert ook wat het kind juist 
heeft gezien en waar het fouten maakt. Hij bedient ten slotte de lenzen 
en de apparatuur en door de lenzen en door de getoonde afbeeldingen 
te bedienen, test hij de accuraatheid van de proefpersoon. Hoewel de 
apparatuur de mogelijkheden tot interventie vanwege de inspecteur 
tot een minimum beperkt – we zien hier opnieuw het paradigma van 
de mechanische objectivering die Galison en Datson beschreven292 – is 
de inspecteur en het hele systeem dat hij vertegenwoordigt uiteraard 
alomtegenwoordig. Na het onderzoek levert de man een rapport af en 
verdwijnt er een verslag in de archieven van het ministerie van volks-
gezondheid. Dit rapport zegt of het zicht voldoet of niet; het dwingt 
iemand een bril te kopen of niet. Het vertelt of men bepaalde appa-
raten mag bedienen, of men met de wagen mag rijden, enzovoort. De 
beroepsonderwijzer stelt examens op, deelt quotaties uit, het school-
systeem reikt rapporten en diploma’s uit en ook hier correspondeert 
het diploma mogelijks met een reeks maatschappelijke sancties: be-
paalde beroepsmogelijkheden, een algemeen aanvaard statuut, een 
vorm van sociale stigmatisering. 
dat elke onderzoeker, hoe neutraal hij zich ook tracht op te stellen, als een actieve actor in het 
onderzoek intervenieert. Hij stelde dan ook dat onderzoekers zich altijd goed bewust dienen 
te zijn van hun eigen positie in het onderzoeksveld, in de wetenschap en in de samenleving. 
Ze dienen hun rol en hun wetenschappelijke activiteit op eenzelfde manier te bestuderen als 
ze hun onderzoeksobject benaderen doen. P. Bourdieu (2000). Esquisse d’une théorie de la 
pratique. Paris: Seuil / Collection Point, pp. 225-234
291 – Génévrier (1933) HS, p. 338
292 – Zie: Peter Galison & Lorraine Datson (2007) Objectivity Cambridge: Zone Books / MIT 
press; en: Peter Galison & Lorraine Datson ‘The image of Objectivity’ in: Representations, n° 
40, Special Issue: Seeing Science (Autmn, 1992) pp. 81-128
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Eén van de hygiënetraktaten bevat een merkwaardige lijst waarbij men 
de gezichtsscherpte met beroepsmogelijkheden verbindt. Diegene die 
in de eerste tabel terechtkomt kan alle beroepen aan. Hij kan naar het 
leger (het allereerste potentiële beroep), maar kan ook alle beroepen 
aanvatten die maatschappelijk gezien hoog staan aangeschreven: 
gaande van ingenieur, arts tot kunstenaar. De mensen die in de twee-
de kolom terechtkomen, worden aangeraden een ‘minderwaardiger’ 
ambacht te kiezen: metselaar, schrijnwerker, kapper. Mensen met 
een minder scherp zicht worden met andere woorden afgeraden intel-
lectuele arbeid te verrichten. Voor diegene die nauwelijks kan zien, de 
laatste tabel, zijn beroepsmogelijkheden ten slotte zeer beperkt. Men 
gaat er vanuit dat men een beroep moet kiezen waar men de andere 
zintuigen nodig heeft: zoals een pianostemmer, naaister, masseuse, 
stoelenvlechtster. Het zijn veelal ‘minderwaardige’ en vrouwelijke be-
roepen. De quotaties die leraar en de inspecteur uitreiken, vertegen-
woordigen dus een ‘waardesysteem’ dat het objectieve karakter van de 
tests verregaand overstijgt.293 
De inspectie vindt plaats in een communicatieve ruimte waarbij ver-
schillende actoren betrokken zijn. Maar het oogonderzoek mag niet 
met een gesprek worden verward. Het kind en de arts treden niet met 
elkaar in gesprek. Het contact tussen beide is bemiddelend. Het con-
tact gebeurt via het meetapparaat. Er is een duidelijk verschil tussen 
‘de observatie’, dat als paradigma van het oogonderzoek kan gelden, en 
‘de ontmoeting’, die aan de basis van de fatsoenliteratuur zal liggen.294 
 ‘La détermination de l’acuité visuelle centrale est basée 
sur la lecture des optotypes ou test-objets placés à une 
distance excluant l’intervention de la fonction accom-
modative, en pratique à 5 ou 6 mètre de l’observé.’ 295
293 – Het bijschrift bij de grafiek luidt als volgt: ‘Tableau remis par le Pr Truc aux élèves, en fin 
de scolarité, pour les guider dans le choix d’une profession’ Méry (1914) HS, p. 503
294 – In de fatsoenliteratuur die we in het volgende hoofdstuk zullen bespreken, speelt de 
ontmoeting (‘La rencontre’) een cruciale rol. Er worden dan ook steevast belangrijke hoofd-
stukken aan het gezicht en de blik gewijd, maar de inzet is fundamenteel verschillend. Zie 
volgende hoofdstuk. Bij Erasmus is hoofdstuk V aan ontmoetingen gewijd Erasme (1977) 
La civilité puérile, précédée d’une notice sur les livres de civilité depuis le XVIe siècle. 
[voorwoord: Alcide Bonneau, nawoord: Philippe Ariès] Paris: Editions Ramsay, pp.95-101. 
Bij de la Salle wordt het thema zeer uitgebreid behandeld. Zo gaat ‘CH.VI’ over het brengen 
van bezoek; ‘CHVII’ over het gesprek, en ‘CH VIII’ over allerhande uitwisselingen (zoals de gift, 
het geschenk of het te gast zijn). Zie: J.-B. de La Salle (1779). Les règles de la bienséance et 
de la civilité chrétienne. Rouen: Chez Laurent Dumesnil Editeur, pp. 159-217. De verwijzing 
naar deze bronnen is van belang omdat er in deze teksten ook bijzonder veel aandacht wordt 
besteed aan de blik. 





Indien er al van een gesprek of een ontmoeting kan worden gespro-
ken, is dit geen ontmoeting tussen de arts en het kind, maar tussen het 
kind en het bord, de lettertekens op het bord die zich aan het kind to-
nen. Tussen het kind en allerhande signalen of tekens. Hoewel de arts 
dus een cruciale rol heeft, staat in het medisch onderzoek niet de arts 
maar het onderzochte kind centraal. Het kind neemt de dingen waar 
en haalt verschillende zaken uit elkaar. Het is het kind dat een on-
derscheid maakt tussen de achtergrond en de voorgrond, tussen een 
lijn en het wit dat rond de lijn zit, tussen een letter en de onbestemde 
ruimte rondom en leidt zo betekenissen af. Het medisch onderzoek 
is als een leesles gestructureerd. We zien een derde actor verschijnen: 
het bord, het teken of het artefact dat gelezen wordt. Het is van belang 
de test nauwkeurig te bekijken; we kunnen er een standaard klaslo-
kaal en zelfs het klasregime in herkennen. 
 ‘La lecture au tableau présente des avantages au point 
de vue de l’hygiène de la vue, à la condition qu’il soit bien 
éclairé, qu’il soit d’un noir mat, et que les caractères 
soient assez grands et très nets. La lecture au tableau se 
fait de loin, et elle ne nécessite pas d’effort d’accommo-
dation, d’où minimum de fatigue pour l’œil doué pour 
l’œil d’une fraction normale.’ 296 
Dit blijkt in de eerste plaats uit de afstand eigen aan het oogonder-
zoek, 5 à 6 meter. We lazen reeds dat de dimensies van de ideale klas 
in functie van het zicht op het bord en in functie van de draagwijdte 
van de stem van de leraar moeten worden beschouwd. Een standaard 
klaslokaal meet 6 op 9 m. Dit wil zeggen dat de brandpuntafstand die 
in het oogonderzoek als basis wordt genomen, min of meer met de ge-
middelde bordafstand van een standaard klaslokaal correspondeert. 
Dit is niet willekeurig. De artsen motiveren de optimale maat van het 
klaslokaal vanuit de psychologie van het kind. Indien het kind zich te 
ver van het bord bevindt, indien het lokaal te groot is zodat de stem 
van de leraar het publiek niet bereikt, moet het kind zich te veel ver-
moeien; en dreigt de boodschap van een les verloren te gaan. 
Maar even belangrijk zijn de handboeken didactiek, waarin allerhan-
de pedagogen en didactici aan de leerkrachten voorschrijven hoe ze 
op het bord dienen te schrijven.297 Ook hier spelen het zicht en het 
296 – Génévrier (1933) HS, p. 271
297 – Zo zijn de praktische richtlijnen die Jean-Baptiste de la Salle of Mathurin Cordier uit 
de zestiende, zeventiende eeuw nooit veraf: ‘Manière d’apprendre aux enfants leurs ABC’ in: 
Cordier, o.c., pp. 7-12
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schrift, de beheersing van de blik en van de hand een cruciale rol. Ook 
in de handboeken didactiek onderwerpt men het bordschrift aan al-
lerhande regels: het optimale lettercorps, de hoogte van de letters, de 
toelaatbare dikte van de benen, de versieringen die worden toegela-
ten, witruimtes, interlinies en spaties, … Het optimale bordschema 
moet ervoor zorgen dat alle kinderen de neergeschreven informatie 
duidelijk kunnen zien en direct kunnen verwerken: 
‘Prenons, par exemple, la lettre majuscule E et dessinons-
la de telle sorte que l’épaisseur du trait soit égale au cin-
quième de sa hauteur, puis que sa hauteur totale sous-
tende un angle de 5 minutes à la distance de 5 mètres. 
C’est l’unité de Snellen. Lorsque cette lettre est reconnue 
à 5 mètres, on dit que l’acuité visuelle est 1 ou 5/5. Re-
produisons la même lettre plus grande, en sorte qu’elle 
sous-tende toujours le même angle de 5 minutes, mais 
à 10, 15, 20, 25, … mètres, et groupons ainsi les lettres 
sur le même tableau: nous aurons une échelle d’acuité 
visuelle.’ 298
De Snellentest of test met optometrische schaalverhoudingen is een 
oogtest waarbij de scherpte van het zicht wordt gemeten door gebruik 
te maken van optotypes. Dit zijn gestandaardiseerde letters. Het zijn 
letters waarvan de typografie – de dikte van de benen, de lengte en de 
vorm, de witruimte die tussen de letters werd gelaten – zeer nauwkeu-
rig werd voorgeschreven. Er is dus een standaardreeks, met een stan-
daardhoogte en –dikte. De hypothese is dat men deze standaardletter 
van een afstand van 5 meter gemakkelijk en goed moet kunnen zien. 
Vervolgens kan deze reeks letters opnieuw volgens welbepaalde pro-
cedures, verhoudingsgewijs worden verkleind of vergroot. Hoewel de 
afstand tussen de proefpersoon en het bord hetzelfde blijft, corres-
pondeert de schaalverschuiving met een andere afstand tot het bord. 
Indien de letter een aantal keer wordt verkleind, staat men zogezegd 
verder van het bord.299 
De methode van Snellen vertoont een duidelijke verwantschap met de 
didactische methoden die betrekking hebben op het aanleren van het 
298 – Anthony (1906) AH, p. 213
299 – Men bespeelt in het oogonderzoek de wetten van het perspectief en de optische il-
lusie. We kunnen het oogonderzoek met andere woorden met de perspectieftraktaten uit de 
zestiende eeuw in verband brengen. Voor een overzicht van de belangrijkste traktaten die 
handelen over het perspectief en de perspectivische blik verwijzen wij naar: Hamou Philippe 
(2007) La vision perspective (1435-1740). Paris: Petite Bibliothèque Payot. 
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schrift. Vergelijk bovenstaande passage met een ander tekstfragment 
dat handelt over het lezen van het bordschrift:
‘La facilité de lecture ne dépend pas seulement de la di-
mension des caractères, mais aussi de la distance qui 
les séparent les uns et les autres, et de l’espace ménagé 
entre chaque ligne (interligne). La distance entre les let-
tres d’un même mot devrait être à peu près la même que 
celle qui sépare les deux jambages de la lettre n. Javal 
demande que le nombre de lettres contenues dans 1 cen-
timètre soit de 6 pour les enfants de six ans, de 6,5 pour 
les enfants pour les enfants de dix à douze ans, et de 7 
pour les plus grands élèves.’ 300
4.2.3 Het oogonderzoek: signalen en ruis Wat telt in het oogonderzoek is de 
exacte afstand tussen de kijkende ogen en het beeldscherm. Het is de 
brandpuntafstand, de afstand van vlak tot vlak, van punt tot punt, die 
als basis van het onderzoek fungeert. Het levende lichaam dat continu 
beweegt, dat afstand neemt, dichter komt, tast en positie zoekt, wordt 
uitgeschakeld. Net zoals in de hygiënetraktaten alle afzonderlijke le-
dematen worden beschreven en er nauwelijks oog is voor de samen-
hang die een lichaam constitueert, zo wordt ook in het oogonderzoek 
één aspect van het lichaam ge¨ısoleerd. 
De menselijke blik wordt bovendien gereduceerd tot een instrument 
dat zwart / wit signalen ontvangt. Het zicht is een mechanisme dat een 
verschil maakt tussen scherp-wazig, boven-beneden, links-rechts, 0-1. 
Bij het oogonderzoek gebruikt men de logica van programmeertaal. 
Tenzij men kleurenblindheid wil testen, gaat het oogonderzoek niet 
over de complementaire werking van kleuren, over subtiele toonver-
schillen en over een ritmisch kleurenpatroon dat haast intu¨ıtief wordt 
waargenomen. Het oogonderzoek gaat niet over de diepte en de illu-
sie van reflecties, over gebroken parallellie noch over een mysterieuze 
waas die het zicht in nevel hult. Maar over aan-uit, zwart-wit, zien-niet 
zien. We herkennen een signaal of we herkennen het niet, en daarmee 
basta. Indien we een welbepaald signaal niet of niet goed kunnen zien 
wijst dit op een pathologie: op myopie, hypermetropie, antistigma-
tisme, kleurenblindheid of andere oogafwijkingen. Het zijn deviaties 
op het genormaliseerde zicht. Fouten en ruis moeten ten allen tijde 
gemeden worden.301 
300 – Méry (1914) HS, pp. 391-392
301 – Over het belang van ruis in de communicatie verwijzen wij naar de teksten van Michel 
Serres: M. Serres (1972). Hermès II. L’interférence. Paris: Minuit, p.
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De letter op het bord is geen teken of symbool, maar een signaal dat 
enkel door externe omstandigheden – een te grote bordafstand, te hel 
licht, een onduidelijk schrift – onleesbaar wordt en dus onder genor-
maliseerde omstandigheden altijd – d.i. door iedereen die een nor-
maal zicht heeft – moet kunnen worden gelezen. En zo komen we bij 
een derde parameter van het oogonderzoek: de omgeving. Het mag 
duidelijk zijn dat men door het lichaam en het waarnemingsobject 
vast te zetten reeds in belangrijke mate controle krijgt over de om-
standigheden waarin de proef gebeurt. De proefname moet natuur-
lijk worden ge¨ısoleerd. Het kind mag geen hulp inroepen van buiten-
af. Er mogen geen externe prikkels zijn die de waarneming zouden 
kunnen verstoren. Er mag geen ruis worden geproduceerd waardoor 
de waarneming buiten de wil van het kind om verkeerdelijk zou ge-
beuren. Het kind mag niet doelbewust fout antwoorden. Alle ruis die 
de meetresultaten zou kunnen be¨ınvloeden, moet worden gefilterd, 
zodat de transmissie tussen zender en de ontvanger onbemiddeld en 
onvervalst kan plaatsgrijpen. 
De arts kan vanaf nu zijn vragen afvuren. Hij noteert nauwgezet waar 
het kind slaagt en waar het faalt. Aangezien de situatie volledig is 
‘genormeerd’, worden de antwoorden van het kind gemeten proefre-
sultaten. Ten opzichte van een genormaliseerde maateenheid, cor-
responderen de meetresultaten met de scherpte van het zicht. Maar 
de maat correspondeert eveneens met een situatie: de kinderen of 
volwassenen zouden onder genormaliseerde omstandigheden een 
signaal moeten kunnen lezen. De meetmethode correspondeert met 
een duidelijke ruimtelijke dispositie en deze kan in schoolarchitec-
tuur worden vertaald.
4.3 De bouwhuid, het klimaat, het lichaamscomfort & 
 het schoolregime: het gebouw als zonnewijzer
‘Once technology was developed to control completely 
the thermal environment, people became curious about 
what a truly optimal thermal environment might be. A 
great deal of research has since been done to determine 
the effects of temperature on human beings, and to pin-
point the “comfort zone” where a person functions most 
efficiently.’ 302
302 – Lisa Heschong (1979) Thermal Delight in Architecture. Cambridge: the MIT press. 
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De artsen en hygiënisten van de negentiende eeuw schrijven over het 
menselijke lichaam alsof ze over objecten, apparaten en automaten 
schrijven. Het oog bestaat uit membranen, filters, scharnieren, flu¨ıda 
en lenzen. De waarneming bestaat uit prikkels die in een recipiënt 
worden opgevangen, om te worden gecodeerd, om naar de hersenen te 
worden getransporteerd, om aldaar opnieuw te worden gedecodeerd. 
Wanneer de hygiënisten uitleggen hoe de menselijke waarneming en 
de blik werken en lijkt het alsof ze uitleggen hoe hun meettoestellen 
werken. Wanneer ze de optimale zithouding beschrijven – ‘la Stature 
Droite’ lijkt soms een stoelenmaker aan het woord die vertelt hoe de 
zitting, de poten en de leuning van een stoel in elkaar zijn gezet.303 We 
lieten zien hoe er in het Vitruviaanse schema, via een derde term – de 
maatstok – die tussen beide bemiddelt, een verband werd gelegd tus-
sen het lichaam en de omgeving. Het is dezelfde operatie die we kon-
den waarnemen voor het oogonderzoek. 
4.3.1 De bouwenveloppe als technische filter Met betrekking tot het oogon-
derzoek moeten we even het onderscheid tussen signalen en ruis in 
gedachten houden. De oogtest was immers een manier om het feno-
meen van het kijken tot een elementair schema om te vormen (signaal 
en ruis, zien en niet-zien, 1 en 0) dat zeer gemakkelijk kan gecontro-
leerd worden. De oogartsen en de uitvinders van de meetapparatuur 
stellen alles in het werk om de meting zo objectief mogelijk te maken. 
De situatie van het oogonderzoek correspondeert echter zelden met 
een werkelijke situatie. In de werkelijkheid beweegt men zijn lichaam 
en zijn hoofd, knippert men met de ogen, kan men vermoeid zijn of 
afgeleid worden. Kinderen kunnen uiteraard weigeren naar het bord 
kijken om er de tekens te lezen. Het oogonderzoek abstraheert een 
toestand die in realiteit veel complexer is.
Maar ook het natuurlijke licht is aan voortdurende veranderingen onderhevig. 
De intensiteit van de zonnestraling is nooit helemaal gelijk. Door de 
veranderende hellingshoek tekenen zich op de wanden steeds op-
nieuw, andere schaduwvlekken af. Omdat voor elk type materiaal de 
reflectie en absorptie van het licht anders is, wordt dit licht ook steeds 
op een andere manier weerkaatst en gebroken. Door de materialiteit 
– de dikte, het gewicht, de oppervlaktetextuur – van de dingen moeten 
er steevast fouten worden getolereerd. De verstrooiing van het licht, 
de resonantie in de ruimte, de stroming van de lucht veroorzaken 
303 – Wanneer men over het lichaam spreekt, heeft men het over apparaten en systemen. 
De ruggengraat is le système vertébrale Génévrier (1933) HS, pp. 294-298; Vooral in de on-
derzoeken met betrekking tot de zithouding zullen allerhande aspecten uit de hyiënetraktaten 
samenkomen: gaande van het oogonderzoek, de invloed van het klimaat en de materiële 
omgeving tot de studie van de musculatuur. Génévrier (1933) HS pp. 274-291
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voortdurende kleur- en stemmingswisselingen.304 Door de dingen te 
materialiseren ontstaan optische effecten, illusies, resonanties en on-
bestemde trillingen. De wisselwerking tussen materialen en de omge-
vingsinvloeden die op deze materialen inwerken, veroorzaken vormen 
van speling die zich moeilijk laat beschrijven, maar juist zeer wonder-
lijk, rijk en onvoorspelbaar is en die vaak met architecturale middelen 
wordt bespeeld. 
De architectuur, de keuze van de materialen en de vorm die de gebou-
wen aannemen, kan natuurlijk ook worden aangewend om enkel te 
focussen op hetgeen ‘werkelijk telt’: het bord en de kennisoverdracht 
die via het bordschrift plaatsvindt. Het kind dat in zijn bank zit en ge-
makkelijk de witte letters op het schoolbord kan lezen, terwijl het niet 
wordt gehinderd door de zon die in de ogen prikt noch door de zware 
schaduwvlakken die op de lessenaar worden geworpen of de reflectie 
op het bord die het schrift in een onduidelijke waas hult. De archi-
tectuur kan ook worden aangewend om de leerlingen de didactische 
platen of het televisiescherm op een optimale manier te laten zien. Al-
lerhande installaties en technieken kunnen er voor zorgen dat leerlin-
gen zich behaaglijk warm of comfortabel voelen. De architectuur kan 
worden aangewend om het zoemende geluid van een grote groep te 
temperen, opdat de luide, krachtige stem van de leraar zich gemakke-
lijk van het geroezemoes van de klasgroep zou onderscheiden. 
Naast de bijdragen van artsen en inspectiediensten worden er in deze 
traktaten ook zeer belangrijke passages aan de materiële schoolomge-
ving gewijd. We zagen bij de bespreking van het optometrisch onder-
zoek hoe het oog zelf een gelaagdheid vertoonde waardoor schadelijke 
stoffen (water, stof, te fel licht) van de weke delen weg worden gehou-
den. We zagen ook dat men van de eigenschappen van de dingen ge-
bruik kan maken om reflectie, trilling en verstrooiing tegen te gaan. 
304 – Catherine Burke schreef een geschiedenis van het schoolraam, waarbij ze beschrijft 
hoe de ramen steeds groter worden. zie: Catherine Burke ‘Light: methaphor and materiality 
in the history of schooling’ in: Lawn M. Lawn, I. Grosvenor (2005). Materialities of schooling: 
design, technology, objects, routines. Oxford: Symposium, pp. 125-144Zie: Dalibor Vesely 
heeft in zijn oeuvre veel aandacht besteed aan de problematiek van het licht en de manier 
waarop het licht werd aangewend. Hij laat in zijn oeuvre zien dat het licht in de loop van de ge-
schiedenis, via materialen en architecturale vormen, werd gemodelleerd tot het in allerhande 
optische effecten resulteerde. Het licht werd met andere woorden vaak zeer bewust ingezet 
om de beschouwer te verbluffen of te betoveren. Dalibor Vesely (2004) Architecture of Di-
vided Representation. The question of creativity in the shadow of production. Cambridge: MIT 
press. We kunnen in de hygiënetraktaten lezen hoe de magie van het licht langzaam plaats 
maakt voor koele wetenschappelijke berekening. Pierre-Philippe Bugard heeft in deze om-
schakeling ten slotte zelfs een metafoor herkend, om zijn geschiedenis van de scholenbouw 
te vertellen. Zie: P.Bugnard (2006) Le temps des espaces pédagogiques. De la cathédrale 
orientée à la capitale occidentée. Nancy: Presses Universitaires de Nancy
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Het is juist dit aspect van de architectuur waar in de hygiëneliteratuur 
veel nadruk op wordt gelegd. Vooral de voorzieningen, installaties en 
de technieken in deze gebouwen zijn een instrument om de schade-
lijke invloed van de buitenatmosfeer te weren, en om zo een geoptima-
liseerd binnenklimaat te realiseren.305 De tekstpassages die handelen 
over de zieke scholier, de werking van de zintuigen of over de verzor-
ging van het lichaam, worden ontdubbeld in een technisch luik dat 
gaat over de riolering en het sanitair, over de watervoorzieningen in de 
school, over de verwarming en de ventilatie en de natuurlijke of artifi-
ciële verlichting, een aspect dat de meeste verwantschap vertoont met 
het medisch oogonderzoek. In deze passages zijn niet zozeer de artsen 
aan het woord, maar architecten, ingenieurs, technici en uitvinders. 
Reeds van de eerste scholenbouwvoorschriften wordt bijzonder veel 
aandacht besteed aan de technieken: het verwarmingssysteem, de 
ventilatie, aan de manier waarop licht en lucht de schoolgebouwen 
binnenkomen. Zelfs in de meest recente praktische handboeken ne-
men deze technische aspecten een bijzondere plaats in. Via de tech-
niek en technische systemen tracht men een brug te slaan tussen het 
pedagogische en het architectonische denken. Zowel de technologie 
als de pedagogie staan immers in het teken van de controle van speci-
fieke, vooraf gedefinieerde regimes. Naar onze mening verschilt de ar-
chitectuur van de techniek, omdat in de architectuur per definitie een 
zekere speelruimte moet worden ingebouwd; enerzijds omdat nooit 
het volledige bouwterrein kan worden bezet en er via noties als de ori-
entatie, de inplanting of het zicht altijd een verhouding tussen binnen 
en buiten moet worden gezocht; en anderzijds omdat ook gebruikers 
de gebouwen op hun manier bezetten en bewonen en er dus in gebou-
wen verschillende gebruiksregimes neerslaan.306
Hoewel het denken van de artsen een grote verwantschap lijkt te ver-
tonen met het denken van de andere experts die in de hygiëneboeken 
305 – Courmant, e.a., (1906) Traité D’Hygiène I. Atmosphère et Climats, Paris: Librairie J.-B. 
Baillière et Fils
306 – Wij zijn hier schatplichtig aan het oeuvre van David Leatherbarrow, die in bijna al zijn 
werken op het situationele karakter van de architectuur heeft gewezen. Hij heeft laten zien dat 
de betekenis van architectuur niet kan worden losgemaakt van de omstandigheden waarin 
de architectuur verschijnt. Hij heeft in dit verband gewezen op het belang van de site, het 
weer, de tijd, het gebruik, het institutionele regime, enzovoort. Zie in dit verband: David Leath-
erbarrow (1993) The roots of architectural invention. Site, enclosure, materials. Cambridge, 
Cambridge University Press. David Leatherbarrow (2002) Uncommon Ground. Architecture, 
Technology and Topography. Cambridge: MIT press; Moshen Mostafavi, David Leatherbarrow 
On Weathering. The life of buildings in time’ Cambridge: MIT press; David Leatherbarrow 
(2008) Architecture Oriented Otherwise. New York: Princeton Architectural Press; Bill Hillier, 
Julienne Hanson (1984) The Social Logic of Space. Cambridge: Cambridge University Press
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aan het woord zijn, is er toch een fundamenteel verschil. In het oogon-
derzoek werd de menselijke blik aan de activiteit van het meettoestel 
– aan de functionaliteit van lenzen, de communicatie tussen het uitge-
zonden signaal en de ontvanger, de perspectiefwerking of de brand-
puntafstand, enzovoort – gelijkgesteld. Het meetapparaat en de me-
tingen objectiveren en vereenvoudigen de werking van het lichaam. Ze 
doen dit in de eerste plaats door de complexe werking van het lichaam 
zelf zo goed als stil te leggen. In het geval van het oogonderzoek wordt 
ons dagelijkse handelen, dat een enorme complexiteit vertoont, tot 
slechts één enkele verrichting gereduceerd. De werking van het hande-
lende lichaam wordt tot een duidelijk gespecificeerde werking van de 
menselijke blik beperkt. De persoon die wordt onderzocht, kijkt hoe 
er op lichtbak letters verschijnen in een poging deze letters – die door 
het gebruik van lenzen groter en kleiner, vager en scherper worden – te 
herkennen. Door in het lichamelijke functioneren in te grijpen, kan 
men uiteindelijk welomlijnde uitspraken over het functioneren van 
ons lichaam doen. De optometrie zegt of onze ogen optimaal werken 
of niet. De meting van de oogarts bepaalt of we in de toekomst al dan 
niet een bril zullen moeten dragen. 
Wij behandelen in deze paragraaf over het weer en de bouwtechniek 
even niet de openluchtbeweging en de openluchtscholen die in de 
hygiëneliteratuur ook ter sprake komen.307 De Hygiënisten plaatsen 
de openluchtscholen op hetzelfde niveau als bijzondere scholen voor 
mensen met een fysieke en mentale handicap, als zorgcentra en sana-
toria. Het zijn bijzondere architectuurprogramma’s, waarbij vaak in-
zake hygiëne een aantal extra voorzorgsmaatregelen moeten worden 
genomen. Wij willen hier echter wijzen op één van de vele paradoxen 
die het hygiënediscours karakteriseert. De zon en het natuurlijke 
licht hebben in de hygiëneliteratuur een zeer ambivalent statuut. In 
de passages over het lezen van een boek, over het bordschrift en over 
het schrijven in een schrift lezen we bijvoorbeeld dat te felle zon grote 
schaduwen werpt en de klassikale activiteiten hindert, maar ook dat 
een lokaal dat in duisternis is gehuld nefast is voor de ogen. Enerzijds 
ziet men de architectuur als een uiterst ingenieus instrument om de 
inwerking van de ‘zieke buitenatmosfeer’ tegen te gaan.308 De infra-
structuur en de technieken zijn middelen om eventuele schadelijke 
stoffen buiten te houden, weg van het lichaam. Anderzijds moeten 
de klaslokalen zo transparant mogelijk zijn en in een overdaad aan 
licht baden. De hygiënisten zijn ook zeer gevoelig voor de pedagogi-
sche ideologie die de weldaad van de natuurlijke omgeving bepleit. 
307 – Génévrier, pp. 462-479
308 – Courmant, e.a., (1906) Traité D’Hygiène I. Atmosphère et Climats, Paris:
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Men houdt eveneens een pleidooi voor onderwijs in open lucht waar 
kinderen zich onbeschermd blootstellen aan de weldoende invloeden 
van de natuur en het klimaat. In vele passages worden de technische 
utopie en de natuurlijke arcadia, door middel van technieken of van 
architectuur die zo weinig mogelijk aanwezig dienen te zijn, nauwkeu-
rig in balans gehouden.
4.3.2 Het Vitruviaanse schema als zonnewijzer
‘Pour faciliter les analyses qui vont suivre, imaginons un 
enfant, qui, comme l’homme primitif, doit lutter contre 
les éléments climatiques: froid, chaleur, soleil, vent, etc. 
qui participent du climat local. Outre son aspect d’outil 
pédagogique, la classe à pour mission d’aider l’action 
favorable de ce climat ou de s’interposer comme un abri 
dès que ce climat sera gênant ou dangereux. Heureuse-
ment que, n’ayant plus à lutter empiriquement, il es mis 
à notre disposition des moyens d’investigation et de réa-
lisation exceptionnels.’ 309 
Het technische luik in de hygiëneboeken gaat niet in de eerste plaats 
over het lichaam of over de medische diagnose, maar over de manier 
waarop we met de site, de omgeving en externe omgevingsinvloeden 
omgaan. Deze passages handelen voornamelijk over de manier waar-
op het gebouw op het bouwterrein dient te worden gepositioneerd, 
en men deze omgevingsinvloeden in rekening dient te brengen. De 
bouwtechniek gaat over de zwaartekracht, klimatologische schomme-
lingen, over sneeuw, hagel en wind, over luchtdrukverschillen, de stu-
wing van de aarde, over opstijgend vocht en uiteraard over allerhande 
onvoorstelbare ongelukken die altijd en om het even waar kunnen 
plaatsvinden.310 Gebouwen beschutten en beschermen het lichaam 
zonder dat we er ooit acht op moeten slaan.311
309 – André De Poerck, ‘La Construction Scolaire. Conditions fondamentales.’ In: Architec-
ture 52. Ecoles, p. 99
310 – Michel Serres (1990) Le contrat Naturel. Paris: Editions François Bourin
311 – ‘Van oudsher waren het vooral de boer en de zeeman die blootstonden aan de wis-
selvalligheden van de natuur. Hun omgang met tijd werd uur voor uur bepaald door het 
hemelruim en de seizoenen. Wij hebben iedere herinnering aan wat we de boer en de zeeman 
danken – vanaf de meest elementaire handgrepen tot en met de meest verfijnde technieken 
– verloren.[…] Degenen die tegenwoordig aan de touwtjes trekken zijn de natuur vergeten. 
Maar de natuur zal zich wreken. Ze zal ons er vooral aan blijven herinneren dat we niet alleen 
in de tijd leven, maar ook in het weer. Over het weer doen we iedere dag weliswaar uitspraken, 
maar tot beslissingen komen we niet.’ Zie: Michel Serres (1992), o.c., pp. 48-49
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Laten we de Vitruviaanse figuur opnieuw in herinnering brengen. We vinden 
in de hygiëneliteratuur immers talloze afbeeldingen van zonnewijzers 
terug. In Vitruvius’ tekst is de Vitruviaanse Man meer dan alleen een 
esthetische figuur. Het is evengoed een instrument dat het mogelijk 
maakt de omringende wereld – het menselijke lichaam, maar ook het 
gebouw, de nieuw te bebouwen site of de nog niet gekoloniseerde na-
tuur – op een zeer specifieke manier aan de controle van de architect 
te onderwerpen. Het schema dat aan de basis van de figuur van de gno-
mon en zo de Vitruviaanse figuur lag, was een manier om de referen-
tie aan het lichaam in het denken over de architectuur van gebouwen 
te introduceren. De maatstok was de middenterm in het Vitruviaanse 
schema. Via beschrijvingen, beelden of andere representaties zoeken 
we verhouding tot ons lichaam en de lichamen die ons omringen. Het 
lichaam staat als voorwerp tot de maatstok, zodat er met behulp van 
de maatstok bepaalde eigenschappen van ons lichaam kunnen wor-
den afgeleid: maten, temperaturen, krachten, texturen.312 De maat-
stok verhoudt zich op een analoge manier tot de materiële omgeving 
en externe omgevingsfactoren.313 Door middel van een objectiverend 
intermediair kunnen verbanden worden geconstrueerd tussen li-
chaamseigenschappen en de architectuur van gebouwen.314 
‘A gnomon is an instrument of scientific research in its 
own right, demonstrating a model of the world, giving 
the length of shadows at midday on the longest and 
shortest days, and indicating the equinoxes, solstices 
312 – Wij verwijzen hier naar de lessenreeksen (Grundlehre Weimar – Dessau 1923-1928) 
die Lazlo Moholy-Nagy aan het Bauhaus verzorgde, waar hij zijn studenten o.a. een reeks 
maatstokken of voelplaten – ‘tasttafeln’ – liet maken, die de verhouding tussen de tastzin en 
de materiaaleigenschappen tot onderwerp hadden. Wij menen in deze artefacten, die overi-
gens een zeer grote verwantschap vertonen met fysiologische proeven en didactisch spelma-
teriaal die ongeveer in dezelfde tijd zullen worden ontwikkeld, een maatstok te herkennen. 
Net zoals de andere ‘basiscursussen’ aan het Bauhaus – de kleurenleer van Johannes Itten, 
de esthetica van Wasily Kandinsky en de wetenschappelijke benadering van de architectuur 
door Hannes Meyer – is Moholy-Nagy’s werk een uitwerking van Goethes kleurenleer. Lazlo 
Moholy-Nagy (2001) Von Material zu Architektur. Berlin: Gebr. Mann Verlag / Neue Bauhaus-
bücher, pp. 20-42
313 – B. Givoni beschrijft in zijn technische handboek over de verwarming en het binnenkli-
maat, dat het bijna mogelijk is om het comfortgevoel van individuen met één parameter te be-
schrijven. Zelfs het thermische comfort, iets dat men ongenschijnlijk ondubblezinnig met een 
thermometer kan bepalen, zou van een mix van omgevingsfactoren afhankelijk zijn zoals de 
temperatuur, maar ook de luchtvochtigheid, de velociteit, de luchtcirculatie, en uiteraard ook 
de sensomotorische reactie van het lichaam, de kledij en de handelingen die men verricht. B. 
Givoni (1969) Man, Climate and Architecture. Amsterdam / London / New York: Elsevier. 
314 – Wij verwijzen hier naar de belangrijke werken van: Robert Tavernor (2008) Smoot’s 
Ear: The measure of humanity. Yale: Yale University Press, 224 p.; Richard Pavadon (1999) 





and latitude of place, for example. It was more of an ob-
servatory than a clock.’ 315 
Een gnomon – de Griekse vertaling voor zonnewijzer – is in essentie 
hetzelfde instrument als de norma: de liniaal of maatstok van de ar-
chitect. Het is een verticale stok die loodrecht op een horizontaal vlak 
is geplaatst, zodat de schaduwlijn van een zenithale lichtbron op het 
onderliggende vlak wordt geprojecteerd en er in het horizontale vlak 
een congruente figuur verschijnt.316 De lengte van de afgeworpen 
schaduw varieert naar gelang van het moment van de dag. Dit terwijl 
de vaste verdelingen die op de onveranderlijke verticale stok werden 
aangebracht, als vaste verhoudingen in de variabele schaduwlijnen 
worden bewaard. Onder invloed van de parallelle projectie worden 
de verhoudingen bewaard. Terwijl de stok de stralen van de wassende 
zon opvangt, tekent deze schaduwlijnen in het zand en ontstaat er als 
vanzelf een ‘projectieapparaat’. Zonder dat iemand tussenbeide moet 
komen, ontvouwt er zich voor de ogen van de beschouwer een spel van 
lijntekeningen, schaduwvlakken en kleurtonen dat om een ontcijfe-
ring vraagt. De omringende omgeving wordt door de zon betekend. 
Wat echter belangrijker lijkt, is dat men door zoiets banaals als een 
verticaal geplaatste stok die men qua maatvoering, modulering en ma-
terialisering perfect kan beheersen, de natuur en de wereld wel op een 
andere manier begint te lezen. 
Dit blijkt heel duidelijk uit het eerste boek van Vitruvius, waar hij be-
schrijft hoe men een verticale stok (de Vitruviaanse figuur?) gebruikt 
wanneer men een nieuwe stad, en dus in zekere zin ook een gebouw, 
wil stichten.Het mag dan ook geen verwondering wekken dat Vitruvi-
us in de eerste regels van zijn traktaat, op het ogenblik dat hij de ken-
nis en de kwaliteiten van een architect bespreekt, stelt dat de architect 
naast kennis van de techniek of de geometrie, ook een notie van de 
geneeskunde en van de astronomie zou moeten hebben:317
315 – M. Serres. (1978) ‘Origin of Geometry, IV’ in: Diacritics 8, 1,p. 25
316 – De beschrijving van de werking van de Gnomon in onderstaande passage is ontleend 
aan de beschrijvingen van McEwen, zie vooral: I. K. McEwen (2003). Vitruvius: writing the 
body of architecture. Cambridge (Mass.): MIT press, pp. 229-250; een aantal cruciale beden-
kingen zijn afkomstig van Michel Serres: M. Serres (1972). Hermès II. L’interférence. Paris: 
Minuit, pp. 163-180 en M. Serres. (1978) ‘Origin of Geometry, IV’ in: Diacritics 8, 1, 24-30; 
ten slotte heb ik me in iets mindere mate beroept op de analyse van David Leatherbarrow (die 
zich echter voornamelijk van de teksten door Alberti bediende): D. Leatherbarrow (1993). 
The roots of architectural invention site, enclosure, materials. Cambridge (Mass.): Cambridge 
university press, pp. 42-47 en pp. 82-91; D. Leatherbarrow (2000). Uncommon ground: 
architecture, technology, and topography.Cambridge (Mass.): MIT Press, pp. 2-13
317 – Vitruvius, (Boek I §.1 -3), p. 29
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‘Kennis van de medische wetenschap is vereist in ver-
band met de heling van de aardas (de aardgordels noe-
men de Grieken klimata) en de eigenschappen van de 
lucht, van gebieden die gezond of juist ziekteverwekkend 
zijn, en van water. Als men hier namelijk geen rekening 
mee houdt, kan er geen gezonde woonplaats worden 
gebouwd.’ 318 
De zonnestralen raken de zonnewijzer en door middel van het inter-
mediair, wordt een temporele orde in een ruimtelijke orde omge-
vormd, waardoor de ongrijpbare hegemonie van de zon plots tot een 
zeer grijpbare, want gematerialiseerde, controleerbare realiteit wordt 
omgevormd. Er tekenen zich in het zand immers bepaalde vaste patro-
nen af. Men merkt dat de schaduwlijnen ’s middags het kortst en net 
voor de zon ondergaat het langst zijn. De zonnewijzer wordt een klok. 
Men kan met behulp van de schaduwlijnen de kortste en de langste 
dag van het jaar markeren, en merkt dat er elk jaar een moment aan-
breekt waarop de langste schaduwlijn van het betreffende jaar met de 
langste schaduwlijnen van de voorbije jaren correspondeert. De kalen-
der krijgt vorm. Men constateert dat de langste schaduwlijn steevast 
onder dezelfde hoek valt en dat de zon dus altijd min of meer dezelfde 
cirkelvormige beweging maakt en de belangrijkste windrichtingen 
worden bepaald. Het kompas is geboren. Aangezien de schaduwlijnen 
kunnen worden gematerialiseerd en zo meetbaar, calculeerbaar en in 
zekere zin communiceerbaar worden, wordt er kennis aan de fenome-
nale werkelijkheid van de natuurverschijnselen onttrokken. 
Eens deze kennis werd afgeleid, kon deze opnieuw in een andere vorm 
worden ingezet. Bijvoorbeeld om een gebouw te ontwerpen, een teke-
ning op het bouwterrein uit te zetten, de ramen te richten en de vorm 
van het dak te bepalen. Vitruvius stelt er dat de ligging van een stad, 
en dus de keuze voor een welbepaalde locatie fundamenteel is voor 
het welbevinden van de bewoners. De eerste grondregel bij het stichten 
van een stad is dan ook het vinden van de meest gezonde locatie. 
‘Nadat de ommuring is voltooid, wordt de grond bin-
nen de muren in bouwpercelen ingedeeld en worden de 
hoofdwegen en smallere delen op een hemelrichting ge-
oriënteerd. Dit gebeurt alleen correct als de heersende 
wind op een slimme manier uit de straatjes wordt gehou-
den. Want als de wind koud is doet hij pijn; als hij warm 
is brengt hij besmetting; als hij vochtig is schaadt hij de 
318 – Vitruvius, (Boek I §.1 -10), p.31
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gezondheid. Dit lijkt mij dus een euvel dat men moet zien 
tegen te gaan, om dat wat zich in de praktijk in vele ste-
den voordoet te voorkomen.’ 319
We zien met andere woorden dat reeds in de eerste eeuw voor Christus 
de hygiëne één van de bekommernissen van de architect was.320 De stad, 
het gebouw, de daken nemen het lichaam in bescherming tegen de 
onvoorspelbare weersomstandigheden die op het lichaam inwerken. 
De kolommenrijen die een loggia vormen, de muren en de raamgaten 
die uit deze muren werden uitgespaard, de sokkels die beschermen 
tegen opstijgende vocht en de luifels tegen de zon, staan in zekere zin 
als een intermediair tussen het lichaam en de omgeving. Gebouwen 
zijn evengoed zonnewijzers. De architectuur is dan als een raamwerk 
dat bemiddelt tussen de personen die de gebouwen fabriceren en zich 
de gebouwen toe-eigenen en de site die door het gebouw wordt bezet 
en waar omgevingsfactoren op inwerken. 
De eisen die aan de architectuur worden gesteld, schijnen nauwelijks 
te wijzigen. Ook vandaag regelt een gebouw het klimaat, beschermt 
een dak tegen de regen en bepaalt de bouwschil hoeveel licht en lucht 
er in het gebouw kan binnenkomen en buitengaan. Alleen heeft men 
ondertussen nieuwe technieken en instrumenten zoals centrale ver-
warming, mechanische ventilatie, automatische koeling en alle an-
dere mogelijke installaties die de overgang tussen binnen en buiten 
reguleren. Het zijn precies deze technieken die ook in de hygiënelite-
ratuur worden beschreven.
4.3.3 De verlichting: de inplanting, de oriëntatie, het venster, de inrichting 
en de decoratie De gezondheidsinspectie en de architectuur, het zijn 
twee disciplines die op een ander doel zijn gericht. De gebouwenvelop-
pe mag dan wel door de technicus of door de architect zodanig bedacht 
zijn dat deze het klaslokaal optimaal verlicht. Dit betekent nog niet 
dat het kind zonder probleem het schoolbord kan lezen. Het schoolge-
bouw mag dan nog zodanig zijn ontworpen dat het op de beste manier 
het schoolregime ondersteunt, dit betekent niet dat de architectuur 
van de klaslokaal zich op dezelfde manier als de ge¨ıdealiseerde situ-
atie van het oogonderzoek laat beschrijven. Er bestaat een zekere ver-
wantschap tussen beide situaties, maar geen sluitende overeenstem-
ming. Het mag duidelijk zijn dat men in de hygiënetraktaten vooral de 
analogie tussen de twee situaties bespeelt. De hygiënisten bedenken 
allerhande systemen om de natuurlijke werking van de zon te modu-
319 – Vitruvius; (Boek I-§..1)
320 – Vitruvius, (Boek I, §1.,4.6, Boek IV, §1., Boek VIII.) enzovoort. 
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leren en in hun eigen logica te dwingen. Het einde van de negentiende 
eeuw is immers het moment waarop het natuurlijke daglicht door ar-
tificiële verlichtingssystemen wordt vervangen.321 
Het oogonderzoek is een zeer beperkte selectie van mogelijke manie-
ren van kijken die in werkelijkheid uiteraard veel complexer is. Mis-
schien nog belangrijker: in het oogonderzoek wordt het ruimtelijke 
dispositief tot slechts één enkele parameter herleid, met name de op-
timale afstand (van 5 m) tussen het oog en het bord. De architectuur 
van een klaslokaal of zelfs van een schoolgebouw kan uiteraard niet 
tot de bordafstand worden gereduceerd. Wil men de verlichting op-
timaliseren dan spelen immers tal van parameters. Indien we alleen 
al de teksten over de verlichting van de klaslokalen nalezen, zien we 
dat ook de inplanting van het gebouw, de oriëntatie en de vorm van de 
ramen, de opstelling van de banken, en zelfs de wanddecoratie en de 
beschildering meewerken. 
Om de tegenspraak en de verschillende mogelijke interpretaties te la-
ten zien, verwijzen wij hier naar één van de vier hygiënetraktaten. Dr. 
Génévrier schrijft over de inplanting: 
‘L’entourage de l’école doit être l’objet d’observations 
importantes, spécialement en ce qui concerne les bâti-
ments élevés dans le voisinage. Nous parlerons tout à 
l’heure des rapports entre la surface éclairante (c’est-
à-dire la surface vitrée) et la surface du sol, comparées 
en mètres carrés; la surface des baies éclairantes peut 
être suffisante mais, s’il existe en face d’elles, et à trop 
faible distance un bâtiment élevé, la lumière n’arrivera 
que très indirectement dans les classes, et le rapport en-
tre la surface et la surface du sol n’a plus qu’une valeur 
incertaine.’ 322
Bovenstaand tekstfragment is al onmiddellijk zeer belangrijk omdat 
de tekst de relativiteit van de normen aangeeft. Men kan weliswaar een 
factor bepalen die de oppervlakte waarlangs het licht binnenkomt in 
functie van de te verlichten vloeroppervlakte plaatst, maar deze para-
meter wordt waardeloos als men niet de randbebouwing mee in over-
weging neemt. Ook de andere gebouwen werpen hun schaduw af en 
het venster definieert zich ook door de ruimte die zich rond en buiten 
het raamkader bevindt. Het gebouw bestaat dus niet enkel als gebouw, 
321 – Génévrier (1933) HS, pp. 70-77; 
322 – Génévrier (1933) HS, p. 61
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maar de betekenis van het gebouw bestaat ook uit de open ruimte die 
rond het gebouw ligt en zelfs uit de gebouwen die zich in de directe 
omgeving bevinden. Het licht en het zicht kunnen niet zomaar worden 
gemeten of in meetbare parameters worden vastgelegd, maar men 
moet, zo menen de auteurs, ter plekke op de site zelf over de optimale 
inplanting oordelen. 
Er kunnen redenen worden aangehaald om de ramen in de klassen 
naar het noorden te richten, maar er zijn evenzeer redenen om net de 
andere oriëntatie te kiezen en de ramen op het oosten te situeren. Ui-
teraard spelen ook hier de mogelijkheden van de omgeving een fun-
damentele rol. Er moet ook een onderscheid worden gemaakt tussen 
een koud en een warm klimaat en externe omgevingsfactoren kunnen 
in rekening worden gebracht: bomen, omringende bebouwing, een 
zicht. 
‘La commission d’hygiène scolaire […] préfère l’exposi-
tion nord-est-sud-ouest. Cette exposition para^ıt en effet 
préférable pour les climats chauds; au contraire, dans 
les climats plus froids, l’exposition sud-est-nord-ouest 
para^ıt meilleure.’ 323
Men maakt ook een verschil tussen het type lokalen en het 
programma: 
‘Les salles de dessin devront de préférence être pla-
cées au nord, à cause de la plus grande régularité de 
l’éclairage.’ 324 
In latere geschriften zal men voor allerhande vaklokalen en werk-
plaatsen ook een noordelijke oriëntatie bepleiten. Over de optimale 
oriëntatie kan men geen overeenstemming bereiken. Er is een verschil 
tussen klassen die eenzijdig en tweezijdig zijn verlicht, maar ook de 
hoogte van het plafond, de opstelling van de banken, het aantal leer-
lingen en de leeftijdsgroep spelen een rol. 
Over de vorm van de ramen schrijven de hygiënisten het volgende:
‘Les rayons qui pénètrent par la partie supérieure des fe-
nêtres sont les meilleurs rayons éclairants; au contraire, 
les rayons qui arrivent à peu près suivant l’horizontale 
323 – Génévrier (1933) HS, p. 9
324 – Génévrier (1933) HS, p. 9
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ou ceux qui arrivent de bas en haut sont plutôt des rayons 
nuisibles, car, en frappant le sol ou les tables sous une 
incidence très oublique, ils donnent lieu à des réflexions 
de lumière fort gênantes; les rayons qui arrivent horizon-
talement, juste à l’hauteur de l’enfant, peuvent projeter 
des ombres également gênantes.’ 325
Om storende verstrooiing van het licht en de schadelijke reflectie in te 
perken, stelt men dat de ramen hoge lambriseringen dienen te heb-
ben. Lambriseringen die tot boven het tafelblad komen en die zich 
zelfs liefst boven ooghoogte bevinden van de kinderen die in hun bank 
de les volgen. De hoogte van de ramen of het textuur van het glas moet 
beletten dat de leerlingen van op hun bank naar buiten zouden kun-
nen kijken. De schoolinfrastructuur moet garanderen dat elke vorm 
van ruis in de schoolse communicatie wordt gemeden. 326
Ten slotte worden ook het schilderwerk en de wanddecoratie inge-
zet om de reflectie tegen te gaan en op de juiste plekken het licht te 
verstrooien.
‘La couleur des peintures ne doit être ni trop claire ni trop 
sombre; le banc pur réfléchit trop la lumière et fatigue la 
vue; on choisira de préférence les teintes gris vert ou gris 
bleus. Les peintures ne doivent pas être décorées, et les 
auteurs allemands prétendent qu’il faut se contenter d’y 
dessiner des lignes, à l’exclusion de dessins qui peuvent 
fatiguer la vision des enfants. Si les peintures de la clas-
se doivent être grises de préférence, les plafonds doivent 
être blancs pour renforcer la diffusion de la lumière.’ 327
De wetgevers, de technici en architecten mobiliseren met andere woor-
den alle mogelijke middelen, om met het schoolgebouw de ‘perfecte 
condities’ van het oogonderzoek te evenaren; maar de situatie laat zich 
niet op dezelfde manier beschrijven. Het gebruiksregime beperkt zich 
niet enkel tot het lezen van letters en cijfers op het schoolbord. Er moet 
bijvoorbeeld ook in handboeken worden gelezen, in schriften worden 
geschreven, er worden voordrachten gehouden en er moeten in func-
tie van de didactiek voorwerpen in de klas kunnen worden opgesteld 
of zaken worden geprojecteerd. Ook hier speelt de verlichting een 
325 – Génévrier (1933) HS, p. 65
326 – Dufustel (1909) HS, p.25; Génévrier (1933) HS, p. 22
327 – Génévrier (1933) HS, p.65
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cruciale rol, maar de verschillende eisen voor de verlichting zijn niet 
perse verenigbaar. Om een voorbeeld te geven, voor het lezen is het van 
groot belang dat het bord of van het blad egaal is verlicht. ‘L’éclairage, 
suffisant comme intensité, doit tomber d’aplomb sur la page’ 328. Bij het 
schrijven zou het daarentegen van fundamenteel belang zijn dat noch 
de rechterhand noch de raamstijlen, noch kinderen die zich voor en 
achter de schrijvende leerling bevinden, een slagschaduw werpen op 
het blad. De eis van de verlichting van het lokaal wordt dus getemperd 
en tegengesproken door de eis om de schaduwwerking tot het maxi-
mum te beperken. We zien dat de hygiënisten allerhande middelen 
bedenken om de zonnestraling te egaliseren en vooral om de duistere 
hoeken of al te prominente schaduwwerking te vermijden.329
4.3.4 Van het binnenklimaat, naar het lichaamscomfort  
en het schoolregime
‘Il faut que les initiateurs de nouvelles écoles aient le 
courage de faire abstraction des formes. Il faut que, sans 
parti pris aucun, ils envisagent les diverses faces de ce 
problème devenu tout neuf. Le constructeur sait qu’il 
devra satisfaire aux conditions permanentes qui sont 
l’influence du climat local, la taille de l’enfant et son dé-
veloppement, et aussi satisfaire aux conditions tempo-
raires qui sont celles de la pédagogie et de la médicine, 
sciences qui évoluent, le tout devant être réalisé dans les 
limites d’une économie normale.’ 330
Om een verband te leggen tussen het medische en het technische luik 
in de hygiënetraktaten, brachten we in de vorige alinea’s de verlichting 
en het oogonderzoek met elkaar in verband. Het oog is echter niet het 
enige zintuig dat door de artsen werd onderzocht en ook het kijken 
was niet de enige functie. Ook de huid, het oor, de mond en de neus; 
ook lichaamsfuncties zoals horen, voelen, zich inspannen, zweten 
en zich ontlasten; ook de lichamelijke nood aan warmte, voedsel en 
rust worden in de hygiëneliteratuur uitgebreid besproken. We kun-
nen deze medische hoofdstukken in de hygiënetraktaten bovendien 
op een analoge manier met allerhande technische hoofdstukken in 
verband brengen: hoofdstukken die handelen over de akoestiek en de 
verwarming van de schoollokalen, over de ventilatie en de riolering; 
328 – Génévrier (1933) HS, p. 18
329 – A.F. Van Bogaert (1972) LAS, pp. 56-57; Génévrier (1933) HS, pp. 56-77
330 – André De Poerck, ‘La Construction Scolaire. Conditions fondamentales.’ In: Architec-
ture 52. Ecoles, p. 99
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over het klaslokaal, de keuken, het restaurant, de slaapzalen, de dou-
ches en de bedden, enzovoort. 
De architectuur van het klaslokaal wordt niet alleen door de materiële 
begrenzing bepaald, datgene wat objectief kan worden gemeten en 
ondubbelzinnig kan worden beschreven; maar de architectuur wordt 
ook bepaald door het gebruik dat we van de kamer maken en door de 
ruimere omgeving – het landschap, het gebouw – waarin de kamer is 
ingebed. Gebouwen fungeren als intermediair. Ze staan tussen het 
buitenklimaat en de beschouwer binnen. Een kamer is geen kubus 
die zich met behulp van 3 coördinaten laat beschrijven. We moeten 
een kamer binnen kunnen gaan om ze in gebruik te nemen. Via het 
venster, het licht en de schaduwen die binnenvallen, komt de com-
plexiteit van de wereld de kamer binnen. Het is een complexiteit die 
zich niet louter objectief, met maten of ruimtelijke coördinaten, laat 
beschrijven. Omdat we ons geen onbruikbare, nutteloze of lege kamer 
kunnen voorstellen, heeft elke kamer een element dat lijkt op een 
deur of een venster.331 De deur is een drempel. De deur maakt een ver-
binding en verschaft passage. Het is de plek waarlangs verschillende 
gebruikers de kamer binnengaan om de kamer elk op hun manier in 
gebruik te nemen. Het raam is een kader en het gat waarlangs licht tot 
de kamer doordringt en het is de plek waar we een zicht krijgen op bui-
ten. Net zoals de deur is het raam fundamenteel dubbelzinnig – deu-
ren en ramen stonden onder bescherming van Janus, de god met de 
twee gezichten – ze breken de beslotenheid van de kamer open, maar 
tegelijkertijd leggen ze ook grenzen op. De enveloppe van het gebouw 
staat in teken van de uitwisseling. Via deze openingen worden ook wis-
selende bezettingen, de speling van het weer en de seizoenen tot de 
kamer toegelaten.332
Via noties als het klimaat, het comfort of het regime gebeuren echter 
uitspraken over het architectuurprogramma. De problematiek van het 
schoolgebeuren schuift opnieuw naar de voorgrond. De notie van het 
331 – Voor een uitgebreide uitwerking van de complexe betekenis van het raam in de ar-
chitectuur, verwijzen wij naar: Gérard Wajcman (2004) Fenêtre. Chroniques du regard et de 
l’intime. Paris: Editions Verdier; Net als David Leatherbarrow vertrekt deze auteur van een lec-
tuur van Alberti’s De Re Aedificatore; om te laten zien hoe architecten zich altijd op een zeer 
ingenieuze manier met de problematiek van het raam hebben beziggehouden. Het is hier niet 
de plaats om diep op het fenomeen van het raam in te gaan, maar wij willen benadrukken dat 
het venster in de scholenbouwliteratuur een uitermate complex en discutabel onderwerp is.
332 – Wij verwijzen hier naar het oeuvre van David Leatherbarrow die in verschillende van 
zijn werken over het gebruik, het weer, de tijd, het regime heeft nagedacht. D. Leatherbar-
row, M. Mostafavi (1993). On Weathering: The Life of Buildings in Time. Cambridge (Mass.): 
MIT press
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klimaat zit vast aan de weersgesteldheid en de klimatologische om-
standigheden, en laat zien hoe wisselwerking tussen de binnen- en de 
buitenruimte geschiedt. Het lichaamscomfort kan echter niet worden 
losgemaakt van de handelingen die men in de ruimte stelt en ook niet 
van de individuele perceptie en de persoonlijke affectiviteit die op de 
notie comfort vastzitten.333 Naast de handelingen die zich ontwikkelen 
en de institutionele orde die aan het schoolgebeuren wordt opgelegd, 
neemt het gebruiksregime de tijd en het verloop van de dag of van het 
jaar, het verschil tussen de dag en de nacht en de loop van de seizoe-
nen in rekening. Via het regime wordt bemiddeld tussen de klimatolo-
gische omstandigheden en de functionele vereisten. 
4.4 Het meubelontwerp, de maat van het lichaam & 
 de figuur van het kind
De analyse van de lessenaar en de vele discussies over het dimensio-
neren en het functioneren van het schoolmeubilair laten toe de ver-
houding tussen het lichaam, veranderlijke lichaamsbeelden en de di-
mensionering van artefacten te articuleren, zonder dat we in detail op 
deze complexe pedagogische materie hoeven in te gaan.334 Ook in de 
discussie over de ideale lessenaar staat de veranderlijkheid en de groei 
van het kinderlichaam centraal, maar ook de pathologieën – scoliose, 
myopie, … – en vooral de problematiek van de vermoeidheid die zich 
op talloze manieren kan uiten: intellectueel, mentaal, maar ook in 
fenomenen zoals de verveling die aanleiding kan geven tot dromerig-
heid of baldadigheden.335 In het ontwerp van de lessenaar, culmineert 
het negentiende-eeuwse hygiënediscours.
‘Pour qu’un mobilier soit hygiénique, non seulement il 
ne doit pas provoquer d’attitudes vicieuses par la dispo-
sition réciproque mal entendue des pièces qui les com-
posent, mais encore, il doit être approprié à la taille et 
donner une position assises commode en même temps 
que la rectitude.’ 336
333 – Zie Lisa Heschong (1979) Thermal Delight in Architecture. Cambridge: MIT press
334 – Voor een beknopte geschiedenis van het design van de stoel. Deze tekst bevat echter 
een marginale bijdrage met betrekking tot het schoolmeubilair. H. Eickhoff (ed.) (1997). Sit-
zen. Eine Betrachtung der bestuhlten Gesellschaft. Anabas 
335 – Zie: Vigarello, ‘Tables et bancs. L’espace scolaire’ in: Vigarello Le Corps Redressé. Pa-
ris: Armand Collin, pp. 143-155 
336 – Labit, p. 150
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4.4.1 Zithouding, de variabele lichaamsmaat en het lichaamscomfort Het 
programma van de hygiënisten culmineert in het ontwerp van de 
schoolbank. De lessenaar verhoudt zich immers op de meest directe 
manier tot het lichaam en de houding die het lichaam aanneemt. De 
schoolbank is een artefact waar de kennis van artsen en pedagogen en 
de praktijk van technici en vormgevers samenkomen. In het ontwerp 
van de lessenaar zoekt men via een statisch object een verhouding tot 
het bewegelijke, continu veranderende lichaam. Een lichaam is geen 
stoel, maar verhoudt zich tot een stoel. De stoel dwingt het lichaam in 
een houding. Maar omdat de gelijkenis tussen het lichaam, de zithou-
ding en de zitplaats waarin men is gezeten, zo sterk is, zien we dat er 
in de beschrijving nauwelijks nog een verschil wordt gemaakt tussen 
het meubel en het lichaam. De bevindingen van de inspecteurs en de 
metingen van de artsen worden als het ware overgezet op de maten van 
de lessenaar.337  
‘Pour que la position assise soit commode, il faut que 
les pieds reposent à plat, que les jambes soient à l’angle 
droit sur les cuisses, et que celles-ci soient soutenues 
sur le 3/5 de leur longueur; que la table arrive au creux 
épigastrique, que les avant-bras s’appuient avec aisance 
sur la tablette un peu inclinée et fassent avec les bras, un 
angle de 45°.’ 338
Soms kunnen we uit dergelijke beschrijvingen niet opmaken of het de 
beschrijving van een meubel betreft of eerder van het lichaam dat zich 
zittend in de bank in een bepaalde zithouding bevindt. De artsen en 
hygiënisten schrijven over het menselijke lichaam alsof ze over meu-
bels, apparaten of automaten schrijven. Toch moet er een onderscheid 
worden gemaakt tussen de vorm van de bank en de lichaamshouding. 
Het spreekt vanzelf dat het lichaam niet altijd de houding aanneemt 
die de stoel voorschrijft. 
De antropometrie heeft evenwel aangetoond dat ieder lichaam uniek 
is en dat er in principe meer afwijkingen voorkomen dan dat de ‘norm’ 
– een gemiddelde maat – wordt gehaald. Aangezien het kinderlichaam 
aan voortdurende verandering onderhevig is, is de variatie in het ge-
val van het kind zelf de norm. Dit heeft verregaande gevolgen voor het 
ontwerp van de schoolbank die dus duidelijk niet zomaar vanuit een 
standaard kan worden bedacht.
337 – Dufustel (1909) HS, p. 65; Génévrier (1933) HS, p. 110; Labit & Polin (1896) HS, p. 150
338 – Wij verwijzen opnieuw naar: Labit et Polin (1896) L’Hygiène Scolaire Vol. 1 Le milieu 
scolaire, Paris: Carré, p. 150
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De hygiënisten beschouwen de aandacht voor de gestage ontwikke-
ling en voor de lichamelijke noden van het kind als een belangrijke 
bijdrage aan de pedagogiek. 
‘Il en est malheureusement de même pour ce qui con-
cerne le développement intellectuel de l’enfant; l’éveil 
progressif de ses facultés d’attention et de raisonnement; 
l’apparition variable de ses aptitudes spéciales, les ano-
malies légères modifiant son psychisme, sont autant de 
facteurs dont la pédagogie ne se préoccupe pas.’ 339
We kunnen niet langer spreken van een statisch lichaamsideaal, aan-
gezien we de dynamiek van de ontwikkeling en de levensloop in reke-
ning moeten nemen: de eerste dagen van het leven, 2 tot 6 jaar, 6 tot 
12 jaar, kinderen en adolescenten, enzovoort. Labit en Polin spreken, 
net als vele andere artsen, over het ontwaken van de vermogens van 
het kind, waarmee ze impliciet veronderstellen dat het kind nog niet 
de vermogens van de volwassene bezit. Het spreekt voor zich dat met 
de introductie van een tijdsfactor en met het uiteenleggen van de le-
vensloop het universalisme van de Vitruviaanse ideaal in vraag wordt 
gesteld. Het is het moment waarop de pedagogische vraagstelling ons 
betoog binnenkomt. Labit en Polin argumenteren dan ook dat de ge-
dachteloze standaardisatie van het meubilair een gevaar inhoudt.340
‘La première condition à exiger, c’est que le mobilier 
soit adapté à l’enfant et non l’enfant au mobilier, ce 
qui est trop souvent le cas.’ 341 [mijn cursivering]
Hygiënisten, zo stellen Labit en Polin, zouden meer aandacht moeten 
hebben voor de afwijkingen dan voor de norm. Kinderen met abnor-
male lichaamsverhoudingen, kinderen die te groot of te klein zijn zo-
dat de gestandaardiseerde afmetingen van het meubilair niet met de 
afmetingen van het lichaam corresponderen, zouden immers meer 
ontvankelijk zijn voor lichamelijke misvorming. Het zijn dan ook de 
‘abnormale’ kinderen die in hoofdzaak de aandacht van de hygiënis-
ten vragen en niet de kinderen van wie het lichaam de norm benadert. 
Het kind dat te groot is, is verplicht zich in zijn bank te wringen. Het 
zal impulsief zijn rug krommen, zijn voeten uit de bank tillen, zelfs 
zijn lichaam in een verkeerde houding dwingen om plaats voor zijn 
339 – Génévrier (1933) HS, p. 221
340 – Labit et Polin (1896) HS, p. 150
341 – Génévrier (1933) HS, p. 106
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benen te maken. En dus zal een grote jongen haast automatisch een 
verkeerde houding aannemen. Hetzelfde geldt voor diegene die te 
klein is. Het kleine meisje dat net niet met haar voeten aan de grond 
kan, zal haar lichaam meer vermoeien dan haar leeftijdsgenoten die 
wel comfortabel zitten, die zich niet moeten rekken om zich een hou-
ding aan te meten, en die op wel de juiste manier in de schoolbank 
steun vinden.342
‘Le calcul des intervalles entre la tablette et le siège, celui-
ci et la barre d’appui; etc.; est établi en tenant compte de 
la taille moyenne des enfants destinés à fréquenter l’école. 
La disposition est invariable, et si elle convient à peu près 
aux élèves de taille moyenne, elle est très incommode pour 
ceux qui s’en écartent dans un sens ou dans l’autre.’ 343
En toch, ook hier kunnen we spreken van lichaamsidealen, met name 
de ideale ontwikkeling van het kind. Net zoals het statische ideaal-
beeld van de Vitruviaanse figuur, wordt in het geval van de groei van het 
kind een normale toestand van een abnormale toestand gescheiden. 
Ook groeicurven zetten een standaard, bepalen de normen, scheppen 
ideaalbeelden van het lichaam. De orthopedagogen bedenken toestel-
len, steunzolen, prothesen, en dus ook orthopedische schoolbanken 
om het misvormde lichaam in een rechte houding te dwingen, om de 
fouten en gebreken te corrigeren. Nu wordt er niet enkel een lichaam-
sideaal gefabriceerd, maar er wordt eveneens een ideale ontwikkeling 
vooropgesteld. 
Het is dan ook geen toeval dat we in verschillende teksten over de 
schoolbank Dr. Dufustel en de antropometrie opnieuw ontmoeten: 
‘Avant de déterminer les dimensions que doivent avoir 
les tables et les bancs scolaires, il faut donc procéder 
à des mésurations des écoliers; et, sur ce sujet, nous ne 
pouvons mieux faire que d’emprunter à Dufustel ses 
conclusions.’ 344 
Volgens Dufustel moet men niet alleen de lengte van het kind kennen, 
maar ook de lengte van cruciale ledematen zoals het onderbeen (om-
dat deze maat de hoogte van de zitting zou bepalen), de doorsnede van 
342 – Labit et Polin (1896) HS, pp. 147-180
343 – Labit et Polin (1896) HS, p.148
344 – Génévrier (1933) HS, p. 110
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de romp (opdat men door 5 cm marge te rekenen de afstand tussen 
de tafel en de rugleuning zou kunnen vastleggen), de lengte van het 
dijbeen (die 2/3 wordt ondersteund waardoor de diepte van de zitting 
wordt vastgelegd), en ten slotte de afstand tussen de schouders en de 
elleboog (aangezien deze de hoogte van het tafelblad vastlegt). Dufus-
tel beschrijft met andere woorden hoe de schoolbank, zoals de thora-
cograaf zich net als een harnas rond het lichaam sluit. 
Aangezien lichaamsmaten niet tot een absolute standaard zijn terug 
te brengen, aangezien de hygiënisten in onaangepast meubilair al-
lerhande gevaren onderkennen, en aangezien een meubel in tegen-
stelling tot het lichaam ten slotte een inert object is, stellen ze dat er 
verschillende types schoolbanken (telkens met andere verhoudingen) 
moeten worden gemaakt. Er moet een verschil gemaakt worden tus-
sen leeftijdscategorie van diegenen voor wie het meubilair is bestemd. 
De Weense hygienist Burgerstein zal een diagram ontwikkelen waarbij 
de verschillende maten van de lessenaar volgens een ingenieuze for-
mule worden verdeeld. Op deze manier kan er voor de verschillende 
lichaamsgestalten een aangepaste bank, met aangepaste verhoudin-
gen worden voorzien. Zo vinden we in de hygiënetraktaten allerhande 
tabellen terug waarin de maat van het lichaam met types banken wor-
den verbonden. Er worden zelfs tabellen opgesteld waarin deze type-
banken worden verdeeld over de leerjaren en de klaslokalen.
4.4.2 De groei van het kind, de gebruiksregime; of hoe de genormaliseer-
de lichaamsmaten ontoereikend zijn om de werking van het school-
meubiliair te beschrijven  In een aantal passages worden de eisen van 
Dufustel echter genuanceerd en bijgesteld, waardoor we vraagtekens 
kunnen plaatsen bij een al te doorgedreven kritiek op het hygiënedis-
cours door de Reformpedagogen, maar ook door de kritische theorie 
zoals deze na de Tweede Wereldoorlog (Foucault, Vignarello, e.a.) het 
beeld van een disciplinerende schoolarchitectuur heeft gevormd. In 
vele gevallen wordt inderdaad naar een geometrische overeenkomst 
tussen de bank en het lichaam gestreefd, maar dit is zeker niet de eni-
ge manier waarop de verhouding tussen het lichaam en de bank wordt 
gedacht. De artsen maken op bepaalde plaatsen ook een duidelijk on-
derscheid tussen de bank en het lichaam. 
De artsen constateren verwonderd dat het kind dat speelt, continu be-
weegt en dus veel energie lijkt te verbruiken, minder symptomen van 
vermoeidheid en verveling vertoont dan een kind dat gedurende lange 
tijd, in een vaste positie stilzit en ogenschijnlijk geen arbeid verricht. 
Ze verklaren dit verschil vanuit het onderscheid tussen de anatomie 
en fysiologie van het lichaam. 
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De artsen argumenteren dat onze spiermassa en ons gestel op een 
andere manier en zelfs tegen elkaar in werken. Het vergt een enorme 
inspanning van onze spiermassa om de ideale lichaamshouding aan 
te houden. Opdat we in evenwicht zouden zijn, moeten we een hou-
ding aannemen waarbij het natuurlijke zwaartepunt volgens de regels 
van de statica ook perfect in het midden van de massa ligt. De ideale 
geometrie die aan de wetten van de statica wordt onderworpen, wordt 
tegengewerkt door de werking van de spiermassa en de energiehuis-
houding. Daarom moet er een evenwicht worden gezocht tussen de 
verschillende manieren om het lichaam te beschrijven en deze ge-
laagdheid (de speling tussen verschillende systemen) moet in reke-
ning worden gebracht op het ogenblik dat men een bank ontwerpt.
‘Il faut d’abord étudier, au point de vue théorique, les 
conditions anatomiques et physiologiques qui doivent 
guider la fabrication et le choix du mobilier scolaire.’ 345
Het kind dat speelt, verplaatst voortdurend zijn zwaartepunt waardoor 
telkens andere delen van het lichaam in werking treden. Bij een kind 
dat stilzit of onbeweeglijk rechtop staat, vangen een aantal punten 
van het skelet en een aantal delen van de musculatuur alle druk. Het 
is de spiermassa die moet zorgen dat de houding wordt bewaard. Op 
het ogenblik dat het lichaam beweegt, wordt het zwaartepunt voort-
durend verlegd. De spiermassa ontspant en trekt samen tot opnieuw 
een ander evenwicht is gevonden, waardoor andere scharnieren van 
het skelet en andere spieren van het lichaam worden belast. 
Door het zwaartepunt van het lichaam een klein beetje te verleggen, tre-
den minuscule verschuivingen op in het functioneren van spieren en 
skelet, zodat ook de verschillende punten van het lichaam gelijkmatig 
worden belast. In dit geval is het uiteraard van cruciaal belang dat noch 
de schoolbank noch de schoolomgeving als een gareel wordt bedacht, 
maar dat er minstens een zekere bewegingsruimte wordt gelaten. 
‘Quand l’enfant est correctement assis dans l’attitude 
que nous venons de décrire, même avec un bon point 
d’appui dorso-lombaire, la presque totalité du poids du 
corps n’en est pas moins supportée par le les ischions; il 
en résulte une certaine fatigue, et bientôt se produit un 
besoin instinctif de modifier ces points d’appui.’ 346
345 – Génévrier (1933) HS, p. 106
346 – Génévrier (1933) HS p. 108
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De symptomen van intellectuele verveling – de rug die zich kromt, de 
benen die beginnen te hangen, de handen onder de kin – laten zich in 
dit geval verklaren als een natuurlijk fenomeen. Er is een discrepan-
tie tussen de dynamische werking van de spiermassa en de statische 
werking van het skelet dat aan de zwaartekracht wordt onderworpen, 
waardoor het lichaam vanzelf en het kind instinctief een nieuwe li-
chaamshouding zoekt. De artsen verklaren de relatieve verveling van 
een kind dat stilzit, in vergelijking met de vitaliteit van het kind dat 
speelt, vanuit dit onderscheid tussen de anatomie en fysiologie.347 
In de hygiënetraktaten van het eind van de negentiende, het begin van de twin-
tigste eeuw komen dus twee types wetenschappelijke beschrijvingen 
van de werking van het lichaam voor die elkaar zelfs lijken te bestrijden 
of zelfs gedeeltelijk lijken op te heffen. In eerste instantie beschrijft 
men hoe het skelet werkt onder invloed van de zwaartekracht en de 
statica. De bevindingen van de Bernouilliaanse thermodynamica wor-
den echter even belangrijk als de Newtoniaanse fysica. Men begint het 
lichaam te beschouwen als een complexer systeem waarbij de dyna-
miek en de voortdurende beweging belangrijker zijn dan de statiek. 
Men begint de wisselwerking tussen het lichaam en de omgeving te 
beschrijven als een entropisch systeem, waarbij onevenwichtige ener-
getische situaties met tijdelijk energetisch evenwicht worden afgewis-
seld. In dit geval worden de maten van het lichaam niet zomaar over-
gezet en mag het lichaam niet zomaar in de bank worden vastgezet. 
De bank en het lichaam verhouden zich tot elkaar als een dynamisch 
systeem dat naargelang van de situaties die zich voordoen steeds op-
nieuw en altijd tijdelijk een evenwicht bereikt. 
‘Une attitude idéale, nous venons le dire des mainte-
nant, est difficile à conserver, et, si nous n’avons pas 
à insister ici sur mes conséquences pathologiques des 
attitudes vicieuses, que nous étudierons ailleurs en 
détail, nous devons faire remarquer la difficulté éprou-
vée pour la conservation des attitudes correctes; même 
avec un mobilier bien adapté à la taille des enfants; un 
tel mobilier est certes une nécessité de premier ordre; 
mais il ne faut pas croire que la possession de ce mobi-
lier libérera le ma^ıtre de toute surveillance relative à 
l’attitude des élèves; et nous croyons indispensable de 
la part des médecins scolaires, de chercher les moyens 
347 – We kunnen in het antropometrische instrumentarium een onderscheid maken tus-
sen verschillende meetmethodes: één op basis van Euclidische geometrie en stereometrie, 






aptes à faire reposer l’enfant le plus souvent possible 
au cours de la classe.’ 348
De bank, het gedrag en de lichaamshouding worden niet als een me-
chanisch systeem bedacht, maar eerder als een energetisch systeem 
waarbij steeds opnieuw een evenwicht moet worden gevonden. Het 
schoolapparaat bestaat in dit geval niet enkel uit de banken waar-
door het lichaam een rechte houding moet aannemen, maar uit een 
complexe wisselwerking van verschillende types ruimten waartoe het 
lichaam steeds opnieuw een relatie zoekt: de schoolbank, de gangen, 
de speelplaats. Ook op een grotere schaal geldt het principe dat hier-
boven werd beschreven. Ook hier speelt de overgang van inspanning 
en ontspanning, aandacht en verstrooiing, concentratie en spel een 
belangrijke rol.
4.4.3 Van variabele zithouding naar variabel regime 
‘Le concept d’ordre dont a besoin la biologie, comme 
l’anthropologie est-il identique à celui qu’utilise la phy-
sique? Ou bien n’a-t-il- avec ce dernier qu’un rapport de 
vague analogie, voir d’homonymie?’ 349
Op het ogenblik dat de beschrijving van het lichaam complexer wordt, 
verandert tegelijkertijd onze lectuur van de schoolomgeving. Opeens 
krijgen fenomenen zoals de speeltijd (de ongecontroleerde of cha-
otische wemeling van lichamen), de rijen (de opgelegde orde en de 
gestructureerde verdeling van lichamen), het klaslokaal met de les-
senaar (de studie en lichamelijke concentratie), de schoolbel (de om-
schakeling van ontspanning naar inspanning) een zekere relevantie. 
De ruimte van de school bestaat niet enkel uit een reeks lessenaars 
die het lichaam in een voorgeschreven zithouding dwingen, maar uit 
verschillende types voorzieningen en opstellingen van meubilair, in-
richtingen en passages, gaande van het sanitair en de vestiaire tot de 
speelplaats. Deze vormen telkens opnieuw een setting waarbij een ver-
houding tot het lichaam wordt gezocht. Het in de scholenbouwwetten 
uitgezette gabariet onderbouwt naar onze mening een choreografie 
van bewegingen die niet alleen vanuit de statische beschrijving van 
Dufustel kan worden verklaard.350 
348 – Génévrier (1933) HS p. 109
349 – Zie: Castoriadis (1978). Les carrefours du labyrinthe 1: Paris: Editions du Seuil, pp. 
236-243
350 – Zie: Eggermont (2001) ‘The choreography of schooling as site of struggle: Belgian pri-
mary schools, 1880-1940’ in: History of Education: Journal of the History of Education Soci-
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De hygiënetraktaten zijn in hoofdzaak geschreven door artsen, ge-
zondheidinspecteurs en andere experts die zich in de medische aspec-
ten van het menselijke lichaam hebben gespecialiseerd. De hygiëne-
traktaten sommen dan minutieus de onderdelen van het menselijke 
lichaam op: de vijf zintuigen, de belangrijkste spieren en ledematen. 
De teksten bevatten soms zeer gedetailleerde anatomische beschrij-
vingen, de verschillende virussen en bacteriën, of de ziekten en ziekte-
beelden die in de schoolomgeving het meeste voorkomen. De invloed 
van het hygiënediscours overstijgt echter in belangrijke mate de medi-
sche problematiek. 
Eén van de tekortkomingen van het oude schoolmeubilair was dat ze 
geen rekening hielden met de maat en de groei van het kind. De stoe-
len waren ofwel te groot, waardoor de kinderen zich bij het schrijven 
moesten uitrekken, ofwel was er te weinig plaats waardoor de kin-
deren een foute zithouding aannamen. Op deze manier ontstonden 
allerhande lichamelijke gebreken en de typische schoolziekten: een 
ingedeukte borstkas, een kromme rug, staar, … maar – en dit is een ge-
dachte die we tersluiks in de meeste teksten over hygiëne terugvinden 
– ook onaangepast moreel gedrag.
‘Tout ce qui, dans l’arrangement du mobilier de la clas-
se, peut influencer sur l’amplitude des diamètres de la 
poitrine, la rectitude de la taille, la conservation de la 
vue, la moralité des enfants, nous para^ıt d’une indiscu-
table importance et d’une réalisation urgente.’ 351 [mijn 
cursivering] 
Men waarschuwt in de hygiëneliteratuur voortdurend voor scoliose 
en myopie, voor het week worden van de spieren en krimp van de 
longinhoud. Een slechte zithouding zou ook de verveling in de hand 
werken.352 Onaangepast schoolmeubilair zou verhinderen dat kinde-
ren zich ten volle op de lessen concentreren of zorg besteden aan hun 
schooltaken. Een slechte schoolbank, zo lezen we nog, zou de kinde-
ren aanzetten tot seksuele promiscu¨ıteit, baldadigheden, … en alle 
andere zaken die de klassikale orde kunnen verstoren. Het idee is dat 
schoolkinderen die zich in een vervuilde omgeving ophouden, nooit 
dezelfde concentratie kunnen opbrengen als kinderen die in optimale 
ety, 1464-5130, Volume 30, Issue 2, 2001, pp. 129-140
351 – Dufustel (1909) HS, p. 61
352 – Zie de hoofdstukken over ‘le Travail Intellectuel’ – en dan vooral de passages over ‘La 
fatigue intellectuelle et le surmenage’ waar opnieuw allerhande pathologieën worden bespro-
ken. Génévrier (1933) HS p. 250-255. 
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omstandigheden les krijgen. De artsen zullen de mentale vermoeid-
heid testen via dynamometers (een toestel dat de handdruk meet), er-
gografen (een toestel dat de uithouding van de vingers test), esthesio-
meters, algesimeters, enzovoort. Het zijn allemaal meetapparaten die 
in één of andere vorm de reactiesnelheid of de spierspanning meten 
en dus ogenschijnlijk weinig met het menselijke brein of de verstan-
delijke vermogens te maken hebben. 
‘Tout travail intellectuel amène un certain degré de fa-
tigue mentale; on ne conçoit pas, en effet, qu’un effort 
d’attention, qu’un travail attentif prolongé, puissent se 
produire sans entra^ıner un certain degré de fatigue; on 
peut donc pas espérer imposer aux enfants un program-
me d’études qui les libérerait d’une façon absolue de la 
fatigue intellectuelle.’ 353 
Men construeert een verband tussen de vorm (houding) en de moraal 
(het gedrag). Alleen zijn beide betekenisregisters, naar mijn mening, 
niet zomaar met elkaar in verband te brengen. Een goede zithouding 
en dus ook een aangepaste lessenaar veronderstelt niet automatisch 
dat men ook moreel gezien ‘goed’ handelt. Een goede houding en een 
aangepaste materiële omgeving zorgen er misschien voor dat het li-
chaam optimaal wordt gesteund, maar het lichaam is meer dan enkel 
een machine die mits optimalisering een maximaal rendement kan 
halen. Wanneer we over de lichaamshouding en over het gedrag spre-
ken, worden ook andere betekenisregisters bespeeld. 
De schoolarchitectuur gaat over meer dan alleen het lichaam en de 
zithouding van het kind. De architectuur van het negentiende-eeuwse 
klaslokaal en de opstelling van de banken wordt niet enkel bepaald 
door het zicht dat het kind kan werpen op het schoolbord, maar even-
zeer door het toezicht dat de leerkracht kan houden op de klas. Men 
bespreekt dus niet alleen de materiële omgeving waarin het lichaam 
zich bevindt. De materiële orde moet toelaten een regime te installe-
ren om zo het schoolgebeuren aan een niet-materiële orde te onder-
werpen. De bank ondersteunt niet enkel het lichaam. De bank corri-
geert ook de lichaamshouding. De lessenaar dringt aan de personen 
een zeker gedrag op en zorgt dat er in het klasgebeuren een zekere 
tucht kan worden gehandhaafd. 
Dufustel merkt in zijn tekst op dat de belangen van de onderwijzer in 
zekere zin parallel lopen met de eisen van de hygiënist. We moeten 
353 – Génévrier (1933) HS, p. 250
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echter meteen signaleren dat er een belangrijk verschil bestaat tussen 
medische en onderwijskundige praktijken en dat er tussen beide en-
kel een overstemming bestaat op basis van een vage analogie: 
‘L’instituteur demande que le table et le banc soient 
fixés ensemble afin que l’enfant ne puisse bouger, faire 
du bruit, troubler la classe, et le médecin exige la même 
fixité afin que l’écolier ne puisse changer l’espace qui sé-
pare la table du banc et que cette distance reste toujours 
la même.’ 354
De lichaamshouding waarbij het zittende lichaam het minst wordt 
belast is er één waar alle ledematen zich in een orthogonale posi-
tie – selon l’angle droit 355 – bevinden. De optimale bank ondersteunt 
het lichaam op de juiste manier. Een goede zithouding zou scoliose 
(scheefgroei) voorkomen. Een geoptimaliseerde zithouding brengt 
een minimale vermoeidheid teweeg en maximaliseert de mogelijke 
intellectuele inspanningen – minimum d’effort, minimum de fatigue. De 
rechte zithouding zou aan de basis liggen van een mooi handschrift – 
Écriture Droit, Cahier Droit.356 Een goede lichaamshouding – Attitude 
Droit – wordt verbonden met een gezond, niet vervormd lichaam – 
Corps Droit – maar ook met moreel goed gedrag – comportement droit. 
Het zijn een aantal tropen waarbij zeer verschillende domeinen van 
het hygiënediscours via één metafoor aan elkaar worden gesmeed. 
Het maakt duidelijk dat er bij het ontwerp van de bank meer op het 
spel staat dan enkel voldoen aan een reeks neutrale imperatieven. 
Alleen is er ook hier weer een verregaande vermenging van begrippen 
en bepalingen die niet noodzakelijkerwijs samenhoren, waardoor zich 
opnieuw de vraag stelt welke rol er precies aan de architectuur kan wor-
den toegekend. We kunnen ons afvragen in welke zin het schoolmeubi-
lair verantwoordelijk kan zijn voor ‘moreel aanvaardbaar gedrag’. 
4.4.4 Het schoolgebouw, het meubilair en de vorming  In de hygiënetrak-
taten wordt het schoolgebouw niet enkel beschouwd als een neutrale 
plek waar onderwijs wordt verschaft, maar tevens als een plek waar een 
elementaire opvoeding wordt bijgebracht – het negentiende-eeuwse 
354 – Dufustel (1909) HS, p. 71
355 – G. Vigarello (2004). Le corps redressé: histoire d’un pouvoir pédagogique. [2de her-
ziene druk] Paris: Armand Collin, p. 147 
356 – De studie van Georges Vignarello is volledig aan de metafoor van het rechte lichaam ge-
wijd. De studie focust echter vooral op de praktijk van de disciplinering en lichaamsbeelden, 
en gaat hier minder in op de rol van de bank zelf in. 
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ideaal van de volksverheffing. Het is een plek waar het kind wordt ge-
vormd, waar men de ‘juiste’ zeden en gebruiken aanleert en waar de 
kinderen – soms onder dwang – in een juiste lichaamshouding wor-
den gedwongen. In de kindertijd, het ogenblik dat het lichaam nog 
volop in ontwikkeling is en op het ogenblik dat het kind zich het snelst 
bepaalde vaardigheden eigen maakt, zien de artsen een opportuniteit 
om vorming mee te geven die nog lang nadat de kinderen als volwas-
senen de school hebben verlaten, zou doorwerken. 
‘L’école a, dans notre société moderne, une importance 
sociale considérable. Bien peu nombreux sont les en-
fants qui ne passent pas une partie de leur jeunesse sur 
ses bancs. L’école c’est la maison de l’enfant, elle doit 
être édifiée pour lui et répondre à ses besoins. C’est là 
qu’il va rester pendant la plus grande partie de sa péri-
ode de croissance, période de suractivité vitale pendant 
laquelle tous les organes augmentent en volume et en 
poids. C’est pendant son séjour à l’école que l’enfant 
se transforme par une série de modifications profondes 
dont l’influence se fera sentir pendant toute la durée de 
sa vie. C’est dans ces bâtiments que doivent se faire, non 
seulement son éducation intellectuelle et morale, mais 
aussi son éducation physique.’ 357
Hierbij vertrouwen de artsen niet alleen op de kennis die zij hebben 
van het lichaam van het kind en evenmin op de harde hand van de le-
raar die via beloning en straf tot het goede handelen zou kunnen aan-
zetten, maar er wordt ook op het vormende karakter van de schoolge-
bouwen en de schoolinfrastructuur gehamerd.358
‘L’école entière: bâtiments, classes, mobilier, doit donc 
tendre à favoriser harmonieusement le développement 
physique et intellectuel de l’enfant.’ 359
357 – Labit & Polin (1896) HSVol.1, p.9
358 – Wij verwijzen hieromtrent graag naar de studies van Bruno Latour en zijn Network-
Actor-Theory. Zie o.a.: En naar het idee van het quasi-object zoals door Michel Serres werd 
gedefinieerd. Zie o.a. het hoofdstuk ‘Théorie du Quasi-objet’ in: Michel Serres (1980) Le 
parasite. Paris: Hachette / Litterature. Wij volgen hier in grote lijnen de basishypothese van 
Bruno Latour en van Michel Serres die stellen dat gebouwen, toestellen, netwerken in steeds 
belangrijkere mate als een actieve agent – en dus niet als een inert ding – optreden. Wij wil-
len echter ook laten zien dat we met de nodige omzichtigheid met deze koppeling lichaam 
– object – machine dienen om te springen. De definitie van Michel Serres is niet zo gedeter-
mineerd, als de visie van de pedagogen, orthopedagogen en hygiënisten. 
359 – Labit (1896) HSVol.1, p. 9
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In zijn werk over de geschiedenis van de lichaamsdiscipline heeft Geor-
ges Vigarello zeer terecht laten zien, dat er in het ontwerp van de school-
bank meer op spel stond dan enkel het algebra¨ısche of geometrische 
overeenstemming tussen het lichaam en de schoolbank.360 Vigarello 
argumenteerde dat vele nevenaspecten die in de hygiëneliteratuur of in 
de beschrijving van de schoolbank voorkomen, niet geheel vanuit een 
natuurlijke of medische noodzaak kunnen worden ver-klaard, maar 
idealiseringen of lichaamsbeelden zijn.361 In de loop van de negentiende 
eeuw wordt het schoolmeubilair een instrument om een ideaalbeeld 
van het lichaam aan het fysieke lichaam op te leggen. De artsen en hy-
giënisten proberen het ontwerp van de schoolbank geheel vanuit ratio-
nele, lees: biologische of natuurwetenschappelijke principes te verkla-
ren. Hierbij gaan ze evenwel voorbij aan een geheel van betekenissen 
en gevoeligheden die zich niet eenduidig vanuit de wetenschap laten 
verklaren. Hoewel men op een uiterst rationele manier het ontwerp van 
de lessenaar tracht te motiveren, zien we dat niet alle eisen of projecties 
vanuit puur rationele of objectieve wetmatigheden kunnen worden ver-
klaard, en dat die te maken hebben met opvoedkundige wensen, met 
maatschappelijke verlangens, zorgen en angsten. 
Noch ons gedrag noch onze lichaamshouding kunnen volledig door 
de biologie worden verklaard, maar ze zijn het resultaat van leer- of 
imitatieprocessen.362 Vele biologische verschijnselen zijn immers in-
nig verweven met culturele en maatschappelijke vraagstellingen die 
soms de biologische problematiek overvleugelen. Hoe men zich dient 
te gedragen, hoe het lichaam verschijnt is echter ook een zaak van om-
standigheden, van modes, van zeden en gebruiken. Het is daarom dat 
Georges Vigarello stelt dat het lichaam de eerste plek is waar de dwin-
gende hand van de volwassene zich manifesteert:
‘Le corps est le premier lieu où la main de l’adulte mar-
que l’enfant, il est le premier espace où s’imposent les li-
360 – Georges Vigarello (2004) o.c., pp. 143-155
361 – Georges Vignarello (2004) o.c., p. 9 ’Le Discours pédagogique marque des ruptures 
où, chaque fois, un corps nouveau semble apparaître, auparavant non perçu: ventre pointé 
en avant, profil incliné, comme si la rectitude se portaient en soulignant ostensiblement les 
lignes antérieures dans la première orthopédie du XVIIIe siècle, ventre délibérément effacé, 
profil retenu aux repères minutieux et précis chez les militaires gymnastes du début du XIX, 
comme si la tenue se voulait fonctionnelle en se référant aux termes lisse de l’anatomie.’ 
362 – Mauss M. “Les Techniques du Corps” in: MM Sociologie et Anthropologie Paris: PUF, pp. 
363-386; merk op de oorspronkelijke versie van deze tekst werd in 1934 voor het eerst gelezen, 
en in 1936 gepubliceerd. In die zin komt de tekst na de traktaten die we hier zullen analyseren. 
In zekere zin is Marcel Mauss’ tekst een verdere uitwerking, maar ook een kritiek op het dis-





mites sociales et psychologiques données à sa conduite, 
il est l’emblème où la culture vient inscrire les signes 
comme autant de blasons. La rectitude est une dimen-
sion privilégiée dans ce foisonnement de figures échan-
gées. Le corps de l’enfant doit être droit. Le maintien est 
l’objet renouvelé d’une éducation discrète ou insistante 
de la verticalité.’ 363
Historici zoals Foucault of Vignarello lieten zien hoe het denken over 
discipline en over het lichaam zich in de loop van de geschiedenis bij-
stelt, naargelang een aantal maatschappelijke opvattingen over het 
lichaam veranderen. Ze benadrukten dat de manier waarop we ons li-
chaam en het lichaam van anderen bezien met opvattingen en idealen 
overeenkomen die altijd historisch contingent zijn en ze zochten hoe 
er zich in fases van een honderdtal jaar – de conjuncturele tijd – reeds 
belangrijke verschuivingen voordeden. Ze benadrukten dat deze veran-
derende lichaamsbeelden ook van grote invloed waren in de objectief-
wetenschappelijke disciplines, zoals de geneeskunde, de demografie, 
de pedagogiek, de psychiatrie en de orthopedagogiek. Tegelijkertijd 
bekritiseerden ze de dwang die vanuit deze cultureel lichaamsbeelden 
uitgaat en de machtspraktijken waartoe deze aanleiding geven.
Er moet duidelijk een onderscheid worden gemaakt tussen het na-
tuurlijke lichaam – het lichaam dat moet worden gevoed, verwarmd, 
verzorgd – en de cultivering van het lichaam – het lichaam dat in wel-
bepaalde omstandigheden een houding aanneemt of een welbepaald 
gedrag vertoont. We lazen reeds dat de architectuur aan een aantal 
primaire noden voldoet – de bescherming tegen het klimaat –, maar 
blijkbaar worden er op de architectuur ook altijd zaken geprojecteerd 
die niet enkel vanuit deze natuurlijke noodwendigheid kunnen wor-
den verklaard. Hoewel we ons lichaam, met Marcel Mauss, het eerste 
en belangrijkste technische object zouden kunnen noemen, kan de 
manier waarop we ons lichaam gebruiken nooit puur als chemisch, 
mechanisch of fysisch systeem worden beschrijven: 
‘Cette adaptation constante à un but physique, méca-
nique, chimique (par exemple quand nous buvons) est 
poursuivie dans une série d’actes montés chez l’individu 
non pas simplement lui-même, mais par toute son édu-
cation, par toute la société dont il fait partie, à la place 
qu’il y occupe.’ 364 
363 – Georges Vignarello (2004) o.c., p. 9
364 – M. Mauss (2003).Sociologie et Anthropologie. [Intro. Claude Lévi-Strauss] Paris: Qua-
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De manier waarop we ons lichaam aanwenden, ons een houding aan-
meten en de wijze waarop we het gedrag van anderen taxeren is meer 
dan alleen een biologisch of natuurwetenschappelijk feit. Daarom 
heeft Marcel Mauss ook zeer bewust over lichaamstechnieken ge-
sproken. Technieken zijn namelijk geen natuurlijke gegevens, maar 
uitvindingen van de mens. De mens heeft zijn lichaam nauwkeurig ge-
observeerd en zo leren kennen. De manier van handelen varieert naar-
gelang van het sociale veld waarin men zich bevindt, het type samenle-
ving en de maatschappelijke klasse waartoe men behoort. Het varieert 
naargelang van de heersende modes en de waan van het moment. Vele 
handelingen hebben het statuut van maatschappelijke conventies en 
gebruiken, en kunnen dus noch als vormen van individuele expressie 
noch als natuurlijke gegevens worden beschouwd, maar ze zijn maat-
schappelijk gecodeerd.
‘Il est création incessante et essentiellement indétermi-
née (social-historique et psychique) de figures / formes / 
images, à partir desquelles seulement il peut être ques-
tion de «quelque chose». Ce que nous appelons «réalité» 
et «rationalité» en sont des œuvres.’ 365 
Naast biologische ontwikkelingen en lichamelijke veranderingen die 
zich voordoen, is de omgang met ons lichaam en de manier waarop 
we verschijnen bovenal een maatschappelijke – lees: pedagogische – 
kwestie. Een tweede natuur van bedwongen instincten, de langzaam 
verworven vaardigheden, bepaalde gewoonten en gebruiken, zal de 
plaats innemen van onze eerste natuur: het behoeftige, biologische li-
chaam. Het is deze pedagogische vraagstelling die onder het mom van 
de wetenschappelijke neutraliteit en de objectivering van het meten, 
in de hygiëneliteratuur op de achtergrond schuift.
4.5 Kritiek op het schoolmeubilair, 
 het ontstaan van de leeromgeving 
 en het spelmateraal 
 (het geval Montessori) 
De artsen en technici maakten zeer geraffineerde ontwerpen voor 
schoolbanken. Het waren banken uit één stuk, waarvan de hoogte en 
diepte van de verschillende delen verstelbaar waren, het tafelblad kon 
drige / PUF, p. 372
365 – C. Castoriadis (1975). L’institution imaginaire de la société. Paris: Editions du Seuil / 
Collection Point, p. 8
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opklappen, de zitting kon draaien. Op deze manier dwingt de lesse-
naar het lichaam in de correcte houding, zoals het afgietsel in een mal. 
In bepaalde gevallen, bij orthopedische instrumenten bijvoorbeeld, 
werd het schoolmeubilair uitgerust met metalen beugels en riemen. 
We zien dat de leerling in de bank in een metalen raamwerk is gevat. 
De kin wordt ondersteund. Het voorhoofd wordt vastgezet. We zien 
toestellen waarmee met het lichaam uitrekt en zo recht, korsetten die 
het lichaam samendrukten. We zien schotten en scheidingen die pro-
miscue lichaamscontact moet voorkomen. We zien allerhande appa-
raten die het lichaam vormen naar het beeld van de artsen. 
‘Een groot gedeelte van de pedagogie gaat uit van een be-
ginsel van verregaande onderdrukking, die soms grenst 
aan slavernij en derhalve wordt ook de school door pre-
cies hetzelfde principe beheerst. Het bewijs – de natio-
nale schoolbank. […] De scholier zit precies ingesloten 
in zijn bank, zodat deze zelf hem noodzaakt tot de pas-
sende hygiënische houding – zitplaats, voetenplank en 
lessenaar zijn zó aangebracht dat het kind onmogelijk 
kan gaan staan, maar bij een bepaalde beweging valt 
het zitbankje neer, de lessenaar klapt op, de voetenplank 
draait om en het kind heeft precies ruimte genoeg om 
recht op te kunnen staan.’ 366
Terwijl geavanceerd medisch onderzoek de artsen steeds een precie-
zer beeld van de werking van het menselijke lichaam verschafte, en 
terwijl het ontwerp en de mechaniek van dit schoolmeubilair steeds 
ingenieuzer werd, weerklinkt echter ook de eerste kritiek. De reform-
pedagogen zullen de regeldwang en zelfs het geweld die in de opvattin-
gen van de hygiënisten en in de materiële vorm van de schoolbank zijn 
ingeschreven, scherp veroordelen. Hun kritiek zal het denken over 
vorming en opvoeding en vooral over de rol van de schoolarchitectuur 
blijvend bepalen. 
4.5.1 De Reformpedagogiek: ambivalente kritiek op het gemedicaliseerde 
kindbeeld Wij willen hier ingaan op de kritiek die Maria Montessori 
heeft geuit op de eerste pagina’s van de derde druk van ‘De Methode der 
Wetenschappelijke Paedagogie’ (1935).367 Montessori is één van de be-
366 – Maria Montessori, De Methode der wetenschappelijke paedagogie, Amsterdam, Van 
Holkema & Warendorf N.V. [Vijfde druk], pp. 20-21 [ verder MM (1935) MWP]
367 – Wij concentreren ons hier op de passage die handelt over de nationale schoolbank, 
die als een onderdeel van haar meer omvattende kritiek op de klassieke school en de ach-





langrijkste reformpedagogen. Haar twee hoofdwerken ‘ll Metodo della 
pedagogia scientificiaca applicato all’Eduazione nelle Case die Bambini’ 
(1909, 1913,1926) en ‘L’Autoeducazione nelle sculole elementari’ (1916) 
werden in de eerste helft van de twintigste eeuw in talloze talen ver-
taald, waardoor haar theorieën internationaal werden verspreid.368 
Haar ideeën waren van grote invloed op het scholenbouwdebat.369 Ma-
ria Montessori was duidelijk goed op de hoogte van het wetenschap-
pelijke onderzoek dat het ontwerp van de schoolbank stuurde: 
‘Ongetwijfeld hebben aan de samenstelling van deze 
bank vele wetenschappen samengewerkt: de anthropo-
logie met het opnemen van de lichaamsmaten en de vast-
stelling van de leeftijd; de fysiologie met de studie der 
spierbewegingen; de psychologie met zijn aandacht voor 
alvast opwerpen dat het beeld van de onaangepaste school die we reeds uitvoerig toelichtten, 
ook in Montessori’s tekst op de voorgrond treedt, met alle thema’s die vastzitten op dit beeld: 
de brute leerkracht, de niet-aandachtige kinderen, de omgeving die het leerproces verstoort. 
Alleen ontwikkelt Montessori een kritiek op de oplossingen die worden voorgesteld door de 
hygiënisten. Hoewel haar experimentele methode vele overeenkomsten met de hygiëneli-
teratuur vertoont, zal ze, om ideologische redenen, de onderzoeksmethoden van de artsen 
en hygiënisten aanvallen. De kritiek van Montessori is echter uiterst ambivalent. Zie in dit 
verband: Hélène Leenders, Montessori en fascistisch Italië. Een receptiegeschiedenis. Baarn: 
Uitgeverij Intro 
368 – Over Montessori bestaat er een uitgebreide bibliografie. Vooral in Italië is er een uitge-
breide literatuurlijst. Zie: D. Ragazzini (1986) (red.) Repertorio bibliografica di storia dell’edu-
cazione. Firenze: Voor secundaire literatuur verwijzen wij naar: Angeline Stoll Lillard (2005) 
Montessori: The science behind the genius. New York: Oxford University Press – maar net als 
de meeste secundaire bronnen is ook dit boek weinig kritisch. Het genie van de vrouwelijke 
arts wordt continu benadrukt, maar naast de originaliteit van haar werk die ze zelf veelvuldig 
in de verf zette, gaan biografen en historici (moedwillig) voorbij aan de context waarbinnen 
haar leer vorm kreeg. Een belangrijke uitzondering in het Nederlandse taalgegebied is de 
doctoraatsstudie van Hélène Leenders. Hélène Leenders (1999) Montessori en fascistisch 
Italië. Een receptiegescheidenis. Baarn: Uitgeverij Intro. Hélène Leenders concentreerde zich 
in haar doctoraatsonderzoek op de receptiegeschiedenis van het oeuvre van Maria Montes-
sori. Wij maken hier gebruik van de derde druk van de Nederlandse Vertaling van Montessoris 
methode. Deze derde druk is tevens de laatste, door Montessori grondig herwerkte versie van 
haar theorie.  
369 – Ook in het architectuurdebat is de theorie van Montessori van groot belang geweest, 
maar dan eerder bij onze Noorderburen. In Belgische pedagogische kringen domineren de 
theorieën van Ovide Decroly. Er is een zekere verwantschap tussen de theorieën van Decroly 
en Montessori. Hun pedagogische opvattingen hebben min of meer dezelfde wortels. Toch 
is de invloed van haar gedachtegoed ook in Belgische themanummers – waar er nauwelijks 
Montessorischolen werden gesticht –groot. De figuur van Montessori werd er geïntroduceerd 
door Alice Claret, inspectrice en vice-voorzitter van het O.M.E.P. (Organisation Mondiale pour 
l’Education Prescolaire). Zie: Claret Alice ‘Les jardins d’enfants een Belgique’ in: Architec-
ture 52, n°4, 1952, pp. Claret Alice ‘Editorial’ in: Architecture 60, n°34-35- n°60, pp. 483-
485; maar de invloed blijkt vooral uit een bijdrage in een themanummer van Architecture 
d’Aujourd’hui, pp. 29-30
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vroeg-rijpheid en verkeerde instincten; en bovenal de hy-
giëne met zijn pogingen om scoliose te voorkomen.’ 370
De pedagoge bekritiseerde de dwang die van deze schoolbank uitgaat. 
Maria Montessori reconstrueert in haar tekst de opkomst van en het 
onderzoek naar de ideale schoolbank. Ze vertelt hoe de kinderen in 
de vroegere klaslokalen opeengehoopt zaten. Men meende, terecht, 
de materiële omstandigheden van de schoolomgeving te verbeteren, 
en dus traden zowel de antropologen als de ontwerpers in actie. Men 
begint geleidelijk verbeteringen aan te brengen. Eerst meet met nauw-
keurig het lichaam van het groeiende kind, men bepaalt de optima-
le zithouding en koppelt deze aan de ontwikkeling van het lichaam. 
Door van de banken afzonderlijke stoelen te maken, individualiseert 
men de zitplaatsen. 
Maar Montessori laat in bovenstaand tekstfragment zien dat de verfij-
ning van de onderzoeksmethoden en de perfectionering van de school-
banken niet noodzakelijk het comfortabele gebruik bevorderen. Met 
het isolement van het individuele lichaam konden de dimensies van 
de lessenaar echter steeds preciezer op de maat van het lichaam wor-
den afgesteld. Hoe preciezer de dimensies van de bank op de maat en 
de handelingen van het lichaam werden afgestemd, hoe meer het li-
chaam van zichzelf zou vervreemden. Montessori herhaalt in zekere 
zin de beweringen van de fysiologen wanneer ze stelt dat het lichaam 
van nature niet gefixeerd, maar beweeglijk is. Het ingenieuze ontwerp 
van de schoolbank schaadt eerder dan dat het steunt of beschermt. 
De mechaniek van de bank zou het kind in zijn handelingen belem-
meren. De bank zou eerder beklemmend werken dan het kind in zijn 
ontwikkeling stimuleren. 
Dan maakt ze in haar argumentatie een zeer verrassende cirkelbewe-
ging: de vorm van de bank zou de scoliose niet tegengaan. Integendeel, 
het geweld dat van de bank uitgaat, doet niets anders dan de scheef-
groei in de hand werken:
‘De bank had tot doel – scoliose bij de scholieren te voor-
komen! Dat wil dus zeggen: dat de leerlingen waren on-
derworpen aan een regime waardoor ze – schoon recht 
van lijf en leden geboren – bij het voortdurende verwrin-
gen van de ruggengraat een bochel konden krijgen!’ 371 
370 – MM (1935) MWP p. 21
371 – MM (1935) MWP, p. 21
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Ze herhaalt dus de argumentatie van de artsen, maar ze verbindt deze 
met andere consequenties met betrekking tot het meubilair.
Montessori’s werk markeert een belangrijke overgang in het denken 
over de schoolomgeving. Haar kritische beschrijving van de negentien-
de-eeuwse schoolbank en de vernieuwende aanpak van het onderwijs-
proces veroorzaakten een ware revolutie in het denken over de school 
en de schoolomgeving. Net als andere onderwijskundige methoden 
die in de loop van de negentiende eeuw het licht zien, benadrukt Ma-
ria Montessori expliciet de actieve rol van het kind of de leerling in het 
opvoedingsproces. Ze maakt de visie en de wil van de pedagoog (en 
dus van de volwassene) ondergeschikt aan het zelfbeschikkingsrecht 
van het kind. Of beter, ze laat het kind de vrijheid om zelfstandig te 
handelen en deze vrijheid primeert boven het pedagogische systeem 
dat door de volwassen pedagoog (d.i. haarzelf) werd bedacht. Montes-
sori zal net als andere reformpedagogen een onderwijssysteem voor-
stellen dat is gebaseerd op de anti-autoritaire observatie vanwege de 
leerkracht en op de zelfwerkzaamheid van het kind. Kortom Maria 
Montessori ontwikkelt een ander kind- en wereldbeeld. Dit kindbeeld 
is niet in de eerste plaats biologisch, maar voornamelijk cultureel van 
aard.372 Men beroept zich op de groei en de ontwikkeling van het kind 
om het kind tegelijkertijd te vormen. Het vertelt hoe we kinderen het 
best kunnen opvoeden en op welke manier we de kinderen het best in 
de wereld van de volwassenen introduceren. 
Met haar kritiek op de ontwerpen van de schoolbank suggereert Maria 
Montessori dat het ontwerp van de schoolbank niet uitsluitend op we-
tenschappelijke gronden is gebaseerd. Minstens even belangrijk zijn 
volgens haar een aantal misplaatste morele imperatieven. 
‘Al deze afscheiding heeft de geheime bedoeling om ver-
keerde sexuele handelingen, open en bloot in de klasse 
bedreven, te voorkomen, zoals men daar ook in klein-
kinder-bewaarplaatsen op uit is. Wat te zeggen van der-
gerlijke voorzichtigheid waar men het schade zou vinden 
372 – ‘De algemene opleiding stelt zich een tweeërlei doel: een biologisch en een sociaal; 
het biologische doel bestaat erin, het individu te helpen bij zijn natuurlijke ontwikkeling; het 
sociale doel is de voorbereiding van het individu op de omgeving (hierbij behoort ook de vak-
opleiding, die het indiviu leert de omgeving te benutten.)’ MM (1935) MWP, p. 156 – Net als 
Fröbels spelmateriaal moet ook de didactiek en de richtlijnen die bij Montessori voorkomen, 
in verband worden gebracht met de taken die het kind als volwassene zal moeten uitvoeren. 
Het spelmateriaal maar ook de foto’s van kinderen die afwassen, kinderen die werken in de 
tuin, meisjes die met een vol glas water op een lijn lopen, het meisje dat schoenen poetst of 
het klaslokaal dweilt, … krijgen in deze context een andere betekenisconnotatie. Vaak zijn de 
taken die de kinderen uitvoeren allerminst gender-neutraal. 
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bij de opvoeding begrippen van sexuele moraal te berde 
te brengen, om de onschuld niet te bederven? En nu leent 
de wetenschap zich tot deze schijnheiligheid met het fa-
briceren van dit instrument.’ 373
Montessori stelt hier dat wetenschappelijke bevindingen onderge-
schikt worden gemaakt aan ideologische motieven. We zien met ande-
re woorden hoe de kritiek van de tweede helft van de twintigste eeuw 
reeds aan het begin van de twintigste eeuw werd aangekondigd. Mon-
tessori dwingt ons duidelijk op een andere manier naar de metingen 
van fysiologen en antropologen te kijken, en ook de minutieuze voor-
schriften over de materiële omgeving verschijnen erdoor in een ander 
licht. De invloed van dergelijke kritische bedenkingen was cruciaal; de 
denkbeelden van Montessori en andere reformpedagogen zullen ook 
het architectuurdebat bepalen. 
Indien we echter de polemische stellingname van Maria Montessori en 
vooral de rest van haar boek met de hygiëneliteratuur uit dezelfde pe-
riode vergelijken, blijkt haar kritiek echter uiterst ambivalent.374 Haar 
leer is immers doordrongen van de voorschriften en de denkbeelden 
die ook de hygiëneliteratuur voorkomen. Ook de pedagoge vertrekt van 
de groei en ontwikkeling van het kind, ook zij vertrekt van het idee dat 
de materiële omgeving in belangrijke mate op het kind inwerkt, ook zij 
ziet een onderscheid tussen verschillende systemen – niet de anatomie 
en de fysiologie, maar wel de zintuigelijke en de motorische ontwikke-
ling – die elkaar in balans houden. Maar het is eveneens het evenwicht 
tussen verschillende systemen dat haar kindbeeld definieert.375 
In de eerste twee uitgaven van de Metodo legt ze uit dat ze een rela-
tie ziet tussen de geestelijke en de zintuigelijke ontwikkeling. In deze 
boeken zal ze argumenteren dat er evenveel belang aan de psycho-
373 – MM (1935) MWP, p. 22
374 – Voor een kritische analyse van de Montessoripedagogiek verwijzen wij naar: Böhm, 
W (1991) Maria Montessori. Hintregrund und Prinzipien ihres pädagogischen Denken, [1e 
editie 1967] Bad Heilbronn: Klinkhgardt; en de klassieke studie van Jürgen Oelkers: Oelkers 
J. (1996) Reformpädagogik. Eine kritischen Dogmengeschichte. [3de druk] München / Wein-
heim: Juventa; Böhm W., Oelkers J. (ed.) Reformpädagogik kontrovers Würzburg: ERGON  
375 – Dit is vooral duidelijk in het hoofdstuk waarin MM uitlegt hoe ze de groei en ontwikke-
ling van haar leerlingen volgt ‘In mijn scholen volgde ik van bij aanvang af, de morphologische 
groei der kinderen met zorg, door hen te bestuderen en te meten volgens de practische 
toepassingen, door de anthropologie vastgesteld. In de opmetingen bracht ik een grote ver-
eenvoudiging aan en een volgorde; daarbij trachtend de kinderen zelf een werkzaam aandeel 
erin te geven’ MM (1935) MWP, pp. 81-86; en in het hoofdstuk haar antropologie expliciteert 
MM (1935) MWP, pp. 87-89.
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sensoriale en psycho-motorische ontwikkeling moet worden gehecht; 
van een theoretische fundering van deze stelling is, volgens Hélène 
Leenders, in deze eerste boeken nog geen sprake. In de derde editie 
ontwikkelt ze echter een mensbeeld. We vinden er een hoofdstuk ‘De 
witte en de rode mens’.376 De ‘rode mens’ staat in haar theorie voor het 
stofwisselingsleven. De spiermassa en de bloedsomloop constitueren 
de rode mens. De ‘witte mens’ staat dan voor het maatschappelijke le-
ven, het leven met anderen, hier staat het zenuwstelsel centraal. Beide 
‘mensen’ bestaan uit onderscheiden functies (de ene mens vormt de 
materie van het lichaam, de andere de geest), maar het organisme 
functioneert enkel wanneer beide systemen in balans zijn.  
Ze stipuleerde dat lichaamsmaten van de kinderen nauwkeurig zou-
den worden opgemeten en bijgehouden. Ze stelde lijsten op waarop 
de lengte, gewicht en de schedelomvang werden genoteerd (zie de Me-
todo), en ze hield grafieken bij over het verloop van de aandacht van 
de kinderen (opgenomen in Autoeducazione). Dat mag ook geen ver-
wondering wekken, gezien ze haar leermethode ontwikkelde vanuit 
haar interesse voor en haar onderzoek naar de gedragingen van ‘zwak-
zinnige’ kinderen. Ze constateerde dat de oefeningen – of ‘tests’ – die 
voor deze kinderen werden ontwikkeld, evengoed en bijna op dezelfde 
manier aan kleine kinderen werden afgelegd. Ze vond dat kinderen 
als vanzelf liefde voor orde, spontane zelfdiscipline en een gevoel voor 
waardigheid ontwikkelden; maar haar methode en haar onderwijsma-
teriaal waren erop gericht haar ‘beeld’ en ‘opvattingen’ omtrent de na-
tuur van het kind ingang te doen vinden.  
4.5.2 Leeromgeving als een genormaliseerd milieu Om te ontsnappen aan 
de dwingelandij van de lessenaar voert Maria Montessori in eerste in-
stantie (in haar oeuvre) een slimme bewerking door. Ze ontkoppelt het 
pedagogische programma van de omgeving en de omstandigheden 
waarin kennisoverdracht plaatsvinden en ze maakt de speling die tus-
sen beide modaliteiten ontstaat – zelf noemt ze deze de ‘voorbereide 
omgeving’ en het ‘ontwikkelingsmateriaal’ -, tot de kern van haar pe-
dagogische leer. Op deze manier doorbreekt Montessori het materiële 
determinisme dat aan de basis lag van de laat negentiende idealen en 
introduceert ze een zekere speelruimte tussen de verschillende ele-
menten die de schoolomgeving uitmaken. Ze maakt architectuur die-
nend, het is infrastructuur die los van het pedagogische programma 
kan worden beschouwd. De pedagogische imperatieven die uit het 
meubilair en de setting spreken, worden nu vervangen door divers di-
dactisch spelmateriaal. 
376 – MM (1935) MWP, pp. 87-89
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Wanneer we Montessori’s tekst naast de hygiënetraktaten leggen, 
wordt echter duidelijk dat ze de pedagogische visie die in de hygiëne-
literatuur wordt ontwikkeld retorisch ondermijnt, maar desalniette-
min vele recepten uit de hygiëneliteratuur in haar nieuwe pedagogi-
sche leer overneemt. In de uiteenzetting van haar wetenschappelijke 
methode, zal ze zich beroepen op de bevindingen van de artsen en 
onderzoekers die ze flegmatiek onderuit haalt. Wanneer we de tekst 
grondig nalezen, wordt duidelijk dat haar pedagogische leer speci-
fieke opvattingen over de conditionering van de schoolomgeving en de 
vormende rol van de artefacten die reeds in de hygiëneliteratuur slui-
meren, radicaliseert.
In volgende paragraaf synthetiseert Maria Montessori haar onderwijs-
methode als volgt: 
‘De methode van waarneming berust op één enkele 
grondslag: de kinderen moeten zich vrij kunnen uitdruk-
ken en ons aldus bekend maken met hun behoeften en 
neigingen, die verborgen en onderdrukt blijven, wan-
neer er geen omgeving is welke hun spontane activiteit 
toelaat.’ 377
Maar nog in dezelfde paragraaf lezen we de keerzijde van het verhaal. 
In tegenstelling tot de schoolbank mag de schoolomgeving volgens 
Maria Montessori de kinderen niet hinderen in hun handelingen. Ma-
ria Montessori schijnt te veronderstellen dat de omgeving waarin het 
kind zich bevindt ‘neutraal’ kan zijn. Dit betekent echter geenszins dat 
de materiële omgeving niet door de pedagoge werd bedacht. Zo sluit 
volgende frase direct aan bij de voorgaande, maar tegelijkertijd zien 
we hoe opnieuw een breuklijn wordt ge¨ınstalleerd:
‘Want het is ten slotte nodig dat er met den waarnemer 
ook een object ter waarneming bestaat; – en indien het 
voor den waarnemer noodzakelijk is zich voor te berei-
den om te kunnen ‘zien’ en de waarheid te kunnen ‘vat-
ten’, is het aan de andere kant ook nodig voorwaarden te 
scheppen die de uitingen van de natuurlijke, eigen aard 
van het kind mogelijk maken.’ 378
Vergelijk bovenstaande passage met het optometrisch onderzoek dat 
we in het vorige hoofdstuk analyseerden en bemerk hoezeer deze ge-
377 – MM (1935) MWP, p. 45
378 – MM (1935) MWP, p. 45
269
lijkenissen vertoont. Er is ook sprake van een object dat door het kind 
moet worden ‘gezien’. Maar belangrijker: er is eveneens sprake van 
voorwaarden waaraan moet worden voldaan opdat het kind zou ‘kun-
nen zien’. Alleen is de aard van het meetinstrumentarium veranderd: het 
zijn niet langer het bord en de letters die het kind hoort te zien, maar het 
ontwikkelingsmateriaal dat de pedagoge zelf heeft ontworpen om een aan-
tal dingen aan de kinderen ‘aan te leren’. 
Montessori alludeert in bovenstaande frase op het gebruik van het 
ontwikkelingsmateriaal, dat bestaat uit een reeks voorwerpen – bel-
len, plankjes met verschillende kleuren, blokken van verschillende 
vorm, en met andere sensibele kwaliteiten als grootte, gewicht, ruw-
heid – die door de kinderen kunnen worden gemanipuleerd. Het zijn 
voorwerpen waarin door de pedagoge steeds een code is verstopt, die 
door het kind moet worden ontcijferd. Door de objecten te manipu-
leren, te betasten, te schudden, te stapelen kan uiteindelijk de orde 
– de waarheid van het object, zoals Montessori het zelf stelt – die in 
het voorwerp besloten ligt, door het kind worden ontdekt. Het spel-
materiaal stimuleert de motoriek van het kind en verscherpt de tac-
tiele gevoeligheid. Door de nauwkeurige selectie van eigenschappen 
van het voorwerp komt het kind zo tot ‘kennis’ omtrent de aard van 
de dingen. Wat is ruw? Wat is glad? Wat is het verschil tussen rood, 
roze, orange en geel? Wat is het verschil tussen 1, 2 en 10? Wat is groot 
en wat klein, ten opzichte van …? Welke zintuiglijke gewaarwordingen 
opereren als verhoudingen? Het ontwikkelingsmateriaal is niet langer 
een medische test, maar transformeert in een gedifferentieerd didac-
tisch instrumentarium.
Vooraleer de kinderen echter tot het gebruik van deze materialen kunnen 
komen, vooraleer ze ‘zien’ en de ‘waarheid’ van de dingen ‘kunnen 
vatten’ moet, zo meent ook Montessori, een omgeving worden aan-
geboden die hen toelaat het spelmateriaal te gebruiken en er kennis 
aan te onttrekken. Montessori’s beschrijving van het klaslokaal en de 
inrichting is opnieuw zeer instructief en toont dat er nauwelijks een 
verschil bestaat tussen deze beschrijving en de beschrijvingen van het 
klaslokaal die in de scholenbouwwetgeving (en in de hygiënetrakta-
ten) voorkomen: 
‘Ik begon daarom het lokaal zó in te richten dat alles er 
in de juiste verhouding was tot het kind en dat het beant-
woorden kon aan zijn behoefte om op intelligente wijze 
te handelen. Ik liet tafeltjes maken van verschillende 
vorm, die niet konden wiebelen, maar toch heel licht wa-
ren, zodat twee kindertjes van vier jaar ze gemakkelijk 
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konden verplaatsen. […] Verder hoort bij het lokaal een 
héél laag wastafeltje, zodat het blad bereikbaar is voor 
een peuter van drie of vier jaar; met zijbladen – alles wit 
en afwasbaar – om de zeepjes, borsteltjes en handdoe-
ken op te leggen. […] Overal langs de muur, zó laag dat 
de kleinste kindertjes er ook bij kunnen, hangen school-
borden, en veel platen van aardige familietafereeltjes 
of met voorstellingen van de natuur: dieren of bloemen. 
Soms ook met historische of religieuze onderwerpen, die 
telkens verwisseld kunnen worden. Een grote gekleurde 
reproductie naar de “Madonna della Seggiola” van Raf-
faël prijkt aan één der wanden, door ons gekozen als em-
bleem, als symbool van de “Case dei Bambini.’ 379
Montessori’s klaslokaal is evenzeer een totaalomgeving waar er via 
aangepast meubilair, via aangepaste prenten en zelfs via religieuze 
symbolen een specifieke boodschap wordt gecommuniceerd. Dat de 
pedagoge sporadisch andere accenten legt, neemt niet weg dat de te-
neur van de beschrijving in grote lijnen overeenstemt met de beschrij-
vingen die we reeds in de scholenbouwwetgeving konden lezen.
Maria Montessori maakt met veel retoriek komaf met een negentien-
de-eeuwse pedagogische leer. Toch vinden we in vele passages en richt-
lijnen aspecten van de negentiende-eeuwse hygiëneliteratuur terug; 
we zien dat haar onderwijsmethode eveneens in de negentiende eeuw 
wortelt. Wij willen hier vooral wijzen op de notie ‘orde’ die de pedagoge 
te pas en te onpas gebruikt: bijvoorbeeld om rust van lawaai, om net-
heid van smerigheid te scheiden, om een onderscheid te maken tussen 
controle vanwege de begeleider en de chaos die ontstaat wanneer deze 
de controle verliest. De pedagoge gebruikt het begrip om een propere, 
ordentelijke, stille materiële omgeving te beduiden, maar evenzeer om 
de mentale toestand van het kind te beschrijven, het kind dat door de 
materiële omgeving tot innerlijke rust en concentratie wordt bewogen. 
Het is deze ‘orde’ die Maria Montessori, naar onze mening, een ‘voor-
bereide omgeving’ noemt. Bemerk hier opnieuw de koppeling tussen 
materiële en niet-materiële factoren via een reeks begrippen.
Deze definitie is zeer beknopt. De definitie negeert een aantal aspecten van 
Montessori’s beschrijving. Wij willen echter aangeven dat Montes-
sori in haar leer zelden over het gebouw of over de schoolarchitectuur 
spreekt. Indien ze wel aan gebouwen of aan het meubilair refereert, 
dan mengt de pedagoge wat we eerder in de tekst de software, hard-
379 – MM (1935) MWP, pp. 46-47
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ware en het gebruik van een gebouw (of van een meubel) hebben ge-
noemd. Het begrip orde is hier een sleutelwoord. Het is een manier 
om de drie analyseniveaus met elkaar te verbinden. De materiële orde 
en de zorg die van de architectuur van het schoolgebouw uitgaat, helpt 
om een regime te installeren dat deze materiële orde bestendigt. Het 
is een orde die niet van geweld of van een mechanische dwang lijkt 
uit te gaan. Zowel het regime als de materiële orde, zo meent Montes-
sori, veroorzaken een mentale rust en een concentratie waardoor het 
kind zich vrijelijk kan ontplooien en zich zonder zorg aan de studie of 
exploratie van het lesmateriaal kan wijden.380 
4.5.3 Ontwikkelingsmateriaal, test- en meetapparatuur? Via het oogonder-
zoek lieten wij zien dat de metingen van de antropologen een ruimte-
lijk dispositief veronderstelden. Dit dispositief wordt overgezet naar 
het ontwerp van de lessenaar. Zo wordt op een zeer directe manier 
een verband geconstrueerd tussen de metingen van de artsen en het 
ontwerp van het meubilair en de schoolomgeving. Laten we kort het 
dispositief karakteriseren waarvan de metingen van de artsen en in 
het ontwerp van de schoolbank lijken uit te gaan: het aanleren van 
het schrift. Wanneer men spreekt over oogonderzoek, over de optima-
le verdeling van het natuurlijke licht, over het bordschrift of over de 
schoolbank en de zithouding van de leerling, wordt telkens opnieuw 
verondersteld dat de leraar aan het bord zijn kennis demonstreert, de 
leerlingen de informatie lezen, vergelijken met handboeken en atlas-
sen die ze zelf ter beschikking hebben en notities maken op een tablet 
of in een schrift. De uitgangssituatie is duidelijk. Het is deze situatie 
die aan de basis ligt van het ontwerp van de eerste schoollokalen die 
we ook in de scholenbouwwetgeving terugvinden. Wat hierbij echter 
opvalt is hoe zeer verschillende disciplines, kennisvelden en zienswij-
zen, in een statische, zelfs in de haast bevroren toestand van het kind 
in zijn bank worden samengebracht. 
Maar de werkelijkheid, zo meende Maria Montessori, is complexer. De 
gedragingen en het leerproces van (kleine) kinderen vertonen meer va-
380 – In een tekst over één van de eerste scholen van (Montessori-architect, bij uitstek) 
Herman Hertzberger de Montesorrischool in Delft, vereenzelvigden wij deze logica met een 
huishoudelijk regime. Door een gebied af te bakenen en in te ruimen, door zich dit gebied toe 
te eigenen, wordt er aan de gebruiker (de eigenaar) ook een verantwoordelijkheid toegekend, 
men dient voor dit gebied zorg te dragen, orde te houden. Er is een fundamenteel verschil 
tussen de ruimte die men onderhoudt of een ruimte waar men als bezoeker te gast is. Er is 
een andersoortige verantwoordelijkheid die zich echter niet op het niveau van de architec-
tuur situeert, maar eerder op het niveau van het gebruiksregime. Zie: M. Van Den Driessche 
(2006) ‘De tocht van de kinderen …’ / ‘The journey of children …’ in: M. Van Den Driessche 
et. al. (red.) ‘Back to School’ OASE #72, pp. 77-80
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riatie en zijn minder statisch dan vaak wordt verondersteld. Montes-
sori eist voor het kind bewegingsvrijheid op. Ze wil ruimte zodat het 
kind zich zelf een houding zou kunnen geven. Het kind is geen meu-
bel dat zoals een standbeeld een onveranderlijke houding aanneemt, 
maar zit vol beweging. Het is iemand die tast en voelt, die de zaken 
afweegt en zelf kan oordelen. Door de mobiliteit van het kind in te per-
ken zouden de pedagogen ook de spontane ontwikkeling van de kin-
deren smoren. Om aan het materialistische determinisme te ontsnap-
pen, ontkoppelt ze opnieuw het lichaam en het artefact. Elk, zo lijkt ze 
te onderstellen, heeft zijn eigen realiteit:
‘[Het ontwerp voor de orthopedische schoolbank en het 
statische lichaamsbeeld van de antropologen, nvdr.] Dit 
alles is het logisch gevolg van de materiële toepassing 
der wetenschap op de decadente school; hetzelfde valt 
echter ook te zeggen van de toepassing der anthropolo-
gie en proefondervindelijke psychologie bij de opvoeding 
in onze hedendaagse scholen. Het blijkt duidelijk: het 
enige rationele middel om scoliose bij schoolkinderen 
te bestrijden is: de vorm van hun arbeid te veranderen, 
zodat zij niet meer verplicht zijn uren achtereen in een 
verderfelijke houding te zitten. Wat wij nodig hebben is 
de verovering van vrijheid, en niet het mechanisme van 
een bank.’ 381
Tegenover het objectiverende en statische ‘ideaalbeeld’ van het kind 
dat aandachtig de les aan het bord volgt, positioneert Montessori de 
geduldige observatie van de handelingen van kleine kinderen die voor 
de eerste keer iets zelfstandig doen. Op deze manier constateerde ze 
dat er een discrepantie bestaat tussen het beeld dat men van het kind 
heeft en de manier waarop kinderen zich een houding zoeken. Tegen-
over het statische ideaalbeeld positioneert Maria Montessori de dyna-
miek van spelsituaties en ze positioneert deze tegenover het statische 
lichaamsbeeld dat in de hygiëneliteratuur lag besloten, maar ook daar 
reeds in opspraak komt. 
Wij willen echter laten zien hoezeer het didactische materiaal op de 
medische apparatuur gelijkt.382 De bruine trap, de puzzels, de maat-
stokken, de bellen, de bakjes met telstokjes, al deze voorwerpen kun-
nen als speelgoed worden beschouwd, als een manier om het spel te 
bevorderen en het kind te prikkelen dingen te doen die het zonder 
381 – MM (1935) MWP, pp. 22-23





deze voorwerpen niet zou doen. Maar het zijn evenzeer manieren om 
kinderen te ‘testen’, met alle mechanismen van beloning, ontgooche-
ling en straf die met dergelijke praktijken verbonden zijn.
Het ontwikkelingsmateriaal vormt een aaneengesloten systeem van 
oefeningen, waar telkens bepaalde vaardigheden worden getest. Men 
begint eerst met eenvoudige oefeningen met blokken, tot de oefenin-
gen steeds complexer worden en steeds meer mentale inspanning en 
minder fysieke inspanning vragen. Als eindpunt van het Montessori-
onderwijs worden er evenzeer een aantal vaardigheden vooropgesteld 
die ‘de burger’ (de vakman of de huisvrouw) dient te bezitten: zoals tel-
len en rekenen, schrijven en lezen, goed spreken, tekenen, het huis en 
de tuin onderhouden. Hoewel Montessori geen vast tijdsschema op-
legt en het curriculum niet precies faseert, is het duidelijk dat er ook 
in haar methode een duidelijk systeem kan worden onderkend. Reeds 
in het begrip ‘ontwikkelingsmateriaal’ suggereert de pedagoge dat het 
materiaal de groei en de ontwikkeling van het kind begeleidt.
Eén sleutelpassage uit het boek is de beschrijving van het kleine kind 
dat gelijkvormige blokken tot een conische toren stapelt. Het kind zal 
er niet onmiddellijk in slagen de blokken te stapelen. Het kleine kind 
heeft zijn lichaam en zijn handen niet geheel onder controle. De blok-
ken ontglippen zijn vingers voortdurend. Vandaar dat het kind in het 
begin veel lawaai en rommel zal maken, en soms zelfs kwaad de blok-
ken wegkeilt. Zelfs wanneer het in staat blijkt de blokken te stapelen, 
dan nog zal het kind de logica die in de vorm van de blokken ligt be-
sloten niet meteen begrijpen. Totdat het kind door te oefenen, door 
steeds opnieuw dezelfde handelingen te verrichten de blokken eens-
klaps tot een toren stapelt en de orde ‘begrijpt’ die reeds in het mate-
riaal lag besloten. De eerste handelingen zijn altijd haperend. Omdat 
het nog niet goed weet hoe de toren tot toren te stapelen, maakt het 
kind rommel en lawaai. Zijn gestilicatie is onbeheerst, zijn intenties 
missen hun doel, tot het kind bij het stapelen zo’n perfectie bereikt, 
de toren uiteindelijk onwankelbaar blijft staan en het kind zelfstandig 
de orde ontdekte die in het spelmateriaal lag besloten. Of beter, tot-
dat het kind in de blokken de orde ontdekte die de pedagoge erin wil 
zien. Uiteraard wordt ook hier een ‘autoriteit’ verondersteld. Er wor-
den door de pedagoge en door de leerkracht keuzes gemaakt en regels 
opgelegd die het kind dient te volgen. 
274
‘Wanneer de leidster het materiaal ziet gebruiken op 
een wijze die het doel ervan teniet doet – d.w.z. die ge-
nerlei nut heeft voor de ontwikkeling van de kinderlijke 
intelligentie, dan moet zij dat verbieden, echter met de 
grootste zachtheid, als het kind rustig is en prettig ge-
stemd, – toont hij daarentegen, dat hij wanordelijk wil 
zijn, dan moet zij kortweg en met een flinke vermaning 
zeggen, dat het zó niet mag. Het kind moet dit niet voelen 
als een “standje” voor zijn luidruchtigheid en wanorde, 
doch als een uiting van het overwicht van de leidster. In 
een dergelijk geval is autoriteit een werkelijk “houvast” 
voor het kind dat, tijdelijk uit zijn evenwicht en in inner-
lijke disharmonie, een kracht nodig heeft waarop hij kan 
steunen; evenals iemand die is gestruikeld, iets van node 
heeft om zich staande te houden.’ 383
Montessori hanteert in haar antropologische noties, haar medische 
adviezen en haar pedagogische theorie een ideaalbeeld dat getypeerd 
kan worden met de begrippen ‘normaliteit’ en ‘gezondheid’. Dit ide-
aal zouden we volgens Hélène Leenders reeds aantreffen in één van 
haar eerste werken Pedagogica Antropologica, alwaar ze het concept 
van de uomo medio lanceert. Dit is het ideaaltype van de harmonische, 
volkomen ontwikkelde, normale mens. Het is een concept dat volgens 
Leenders aan de Italiaanse antropoloog en haar leermeester Lombro-
so is ontleend. Het is eveneens een begrip waarin we Quetelets ‘gemid-
delde man’ kunnen lezen.384 In haar ‘Methode’ spreekt Maria Montes-
sori steeds over gezondheid om een normale – en dus niet afwijkende 
– ontwikkeling aan te duiden, zowel lichamelijk als geestelijk.385 Het is 
duidelijk dat het spelmateriaal door Montessori niet alleen is bedacht 
om de kinderen te verblijden of om op een vrijblijvende manier hun 
spel te stimuleren. Het ontwikkelingsmateriaal was evenzeer een mid-
del om te testen of het kind op een normale manier groeide. 
Montessori’s methode is uiteraard ook een pedagogisch systeem dat 
werkt met beloning en straf. Het is evenzeer een manier om het kind 
vaardigheden, grammaticale regels of gebruiken aan te leren. Hoewel 
Montessori’s voorwerpen lijken op speelgoed, vindt er desalniettemin 
een belangrijke verschuiving plaats. In haar wetenschappelijke metho-
de ontwikkelt Maria Montessori een kennissysteem dat het kinderspel 
383 – MM (1935) MWP, p. 167
384 – Zie hoofdstuk 3.
385 – Hélène Leenders (2000), o.c., pp. 18-19
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van de vrijblijvendheid ontdoet. Het is een manier om de handelin-
gen te richten en de inventiviteit van kinderen op termijn maatschap-
pelijk bruikbaar te maken. Het kind wordt evengoed naar een ideaal 
gevormd. Het ontwikkelingsmateriaal bestaat uit voorwerpen waarin 
de pedagogische intenties van de pedagoge worden geprojecteerd. De 
manipulatie van het speelgoed door de kinderen is eveneens een test 
om te zien of zij de boodschap van de pedagoge – die als een index in 
het spelmateriaal ligt besloten – hebben begrepen. 
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5 hygiëne, fatsoen en leefregel: 
van maatstok naar speelveld 
(beknopte genealogie van de hygiëneliteratuur)
‘If anything is described by an architectural plan, it is the 
nature of human relationships, since the elements whose 
trace it records – walls, doors, windows and stairs – are 
employed first to divide and then selectively to re-unite 
inhabited space. But what is generally absent in even the 
most elaborately illustrated building is the way human 
figures will occupy it.’ 386 
Robin Evans
We zouden kunnen zeggen dat het hygiënediscours al de aspecten be-
handelt die, indien we het ‘schoolgebeuren’ zeer strikt zouden defi-
niëren, buiten het ‘onderwijs’ en de ‘scholing’ vallen.387 Zich aan- en 
uitkleden, zich even ontspannen door een wandeling te maken, het 
slapen, het zich ontlasten en het eten. Het zijn noodzakelijke lichame-
lijke, maar al te menselijke aspecten van het leven die eerder vastzit-
ten op het wonen, en minder snel met het onderwijsgebeuren worden 
ge¨ıdentificeerd. Het schoolprogramma wordt in eerste instantie met 
een opleiding, met studie en kennisverwerving vereenzelvigd, met acti-
viteiten die, als ze niet nuttig zijn, toch zeker het intellect aanspreken. 
Het onderwijs lijkt in de eerste plaats een zaak te zijn van de didactiek: 
de wetenschapsdiscipline die aangeeft op welke manier kennis en in-
formatie het best van de leraar naar de leerlingen wordt overgebracht. 
Wanneer we oudere pedagogische teksten nalezen, wordt snel duide-
lijk dat de kennis- of informatieoverdracht in strikte zin slechts één 
386 – Robin Evans (1978) ‘Figures, Doors and Passages’ in: R. Evans (1997).Translations from 
Drawing to building and other essays. London: Architectural association / AA files, pp. 56-57
387 – In onze tekst over het studiehuis hebben wij laten zien dat er bij het radicaal doorden-
ken van het didactisch-pedagogisch programma – de optimale leeromgeving – geen plaats 
meer is voor handelingen zoals eten, spelen, slapen, enzovoort. Het zijn activiteiten die geen 
plaats hebben in het leerprogramma omdat ze stoelen op routine en gewoonte en dus strikt 
beschouwd niet als leeractiviteiten kunnen doorgaan. Het zijn precies deze alledaagse hande-
lingen die met het wonen worden geassocieerd en in de fatsoenliteratuur zo belangrijk waren, 
die in het huidige didactische discours aan belang inboeten. Zie: M. Van Den Driessche and 
M. Fouquet, (2005). ‘Het studiehuis en … het verdwijnen van de school / architectuur.’ Pro-
ceedings JDS, niet gepaginieerd. In onze tekst over de school als betere wereld, krijgt het ‘wo-
nen’ opnieuw een prominente plaats: M. Van Den Driessche, B. Verschaffel (ed.) (2006).De 
school als ontwerpopgave. Schoolarchitectuur in Vlaanderen 1995-2005. Gent: A&S-books / 
Vlaamse Gemeenschap – Team Vlaams Bouwmeester, pp. 106-119 
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van de aspecten van het opvoedkundige programma is. Het schoolge-
beuren is gelaagder dan enkel leren, en het schoolgebouw moet dus 
meer doen dan enkel het onderwijs faciliteren. Het lijkt ons dan ook 
verkeerd om de pedagogische literatuur enkel vanuit haar kerntaak te 
beschouwen. De school is niet enkel de klas. Het schoolgebeuren over-
stijgt het leerprogramma, de leerkracht en het didactisch materiaal. 
‘L’art d’instruire l’enfance consiste en plusieurs parties, 
dont la première et la principale est que l’esprit encore 
tendre reçoive les germes de la piété; la seconde, qu’il 
s’adonne aux belles-lettres et s’en pénètre à fond; la troi-
sième, qu’il s’initie aux devoirs de la vie; la quatrième 
qu’il s’habitue de bonne heure aux règles de la civilité. 
C’est cette dernière partie que j’ai aujourd’hui choisie 
pour objet.’ 388 
Zelf Desiderius Erasmus stelde reeds in de vijftiende eeuw dat de ‘vor-
ming’ over meer gaat dan alleen mentale processen, maar eveneens 
over het aanleren van een aantal handelingen en gedragspatronen. 
Dit blijkt uit een reeks regels die voorschrijven hoe men zich moet ge-
dragen aan tafel, hoe men moet niezen, spuwen of urineren, hoe men 
netjes moet wandelen, hoe men de voeten moet zetten, op welke ma-
nier men iemand kan aankijken. Vele publicaties, beelden of teksten 
met een opvoedend karakter brengen op deze manier de omgang met 
het lichaam en opvoeding met elkaar in verband.389 In de handboeken 
retoriek worden steevast passages aan de ademhaling en de lichaams-
houding gewijd, aangezien de lichaamshouding en de vastheid van 
de stem mede de boodschap kleuren, en de appreciatie van de toe-
hoorders in belangrijke mate bepaalt. In de fysionomietraktaten be-
studeerde men hoe men zijn gelaat als een communicatiemiddel kan 
aanwenden.390 
In de hygiënetraktaten condenseren zeer specifieke opvattingen over 
de werking van het menselijk lichaam. Deze opvattingen lijken te cor-
388 – Erasme (1977) La civilité Puérile, précédé d’une notice sur les livres de civilité depuis 
le XVIe siècle. [voorwoord: Alcide Bonneau, nawoord: Philippe Ariès] Paris: Editions Ramsay, 
p. 56 [Verder in de tekst - Erasme (1977), CP]
389 – Voor een overzicht van de vroegmoderne pedagogische literatuur zie o.a.: G. Vigarello 
(2004). Le corps redressé: histoire d’un pouvoir pédagogique. [2de herziene druk] Paris: 
Armand Collin, pp. 17-47, P. Ariès (1960). L’enfant et la vie familiale sous l’ancien régime. 
Paris: Plon, p.120-124, 408, 421 et seq., pp. 429-441. 
390 – Jean-Jacques Courtine, Claudine Haroche Histoire du Visage. Exprimer et taire ses 
émotions (XVIe –debut XIXe siècle). Paris: Petite Bibliothèque Payot
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responderen met zeer precieze opvattingen over wat het schoolgebouw 
dient te doen. De artsen en technici die in de hygiëneboeken aan het 
woord zijn, lijken te weten op welke manier gebouwen op het lichaam 
inwerken en wat de architectuur precies vermag. Ook het omgekeerde 
is het geval. Men schrijft soms over het menselijke lichaam alsof het 
een inert voorwerp, een meubel of een mechanisch apparaat betreft. 
De beschrijving van de zithouding verschilt bijvoorbeeld nauwelijks 
van een technische beschrijving van de schoolbank. Het oogonder-
zoek is niet anders dan de perspectivische ruimte die in de renaissan-
cetraktaten wordt beschreven. Het lijkt alsof er, naast het lichaam zo-
als het door de hygiënisten werd beschreven, nog andere opvattingen 
circuleren. Er worden dus ook andere lichaamsbeelden aangemaakt. 
Zo vinden we in de literatuur talloze foto’s terug van groepsforma-
ties. Er zijn de rijen op de speelplaats, de optochten door de straat, 
de klasfoto’s, de gymnastieklessen. Hoewel deze beelden ook in de 
hygiëneliteratuur voorkomen, bijvoorbeeld om de werking van va-
kantiekolonies, van sanatoria en openluchtscholen te verhelderen, 
kunnen deze beelden van het lichaam niet geheel vanuit een me-
disch logica worden verklaard. Er staat hier iets anders op het spel. 
We zien hoe de architectuur – de gangen en de trappen, de terrassen 
en de velden rond de school – als een setting fungeren. Het geome-
trisch gabariet ondersteunt een geheel van handelingen die zich in 
deze gebouwen ontplooien. 
‘To understand architecture’s performative character, 
we cannot rely on transparrent and objective description 
alone, or on techniques of quantification and measure-
ment.’ 391
Het feit dat gebouwen op deze manier worden bezet en op zeer diverse 
manieren in gebruik worden genomen, maakt duidelijk dat de beteke-
nis van de architectuur en zelfs de verhouding tussen het lichaam en 
de architectuur, niet geheel vanuit een geometrische overeenkomsten 
kan worden verklaard.
Zelfs in zeer progressieve, volstrekt hedendaagse architectuurpro-
jecten zien we hoe er bijzonder veel aandacht wordt besteed aan de 
evacuatie en de circulatie en hoe het schoolgebeuren via een ingeni-
eus stroomschema wordt georganiseerd. Het is een aandacht die vaak 
meer dan alleen een brandtechnische verklaring heeft. In veel heden-
391 – D.Leatherbarrow (2009) Architecture Oriented Otherwise. New York: Princeton Archi-
tectural Press / Writing Matters, p. 53
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daagse schoolgebouwen – wij denken hier bijvoorbeeld aan de Apol-
loscholen van Herman Hertzberger, de Hunstanton Secondary School 
[deel III - Project 2] en aan de Munkegard School van Arne Jacobsen – 
wordt van de circulatie gebruik gemaakt om het schoolse gebeuren in 
scene te zetten en een chaotische troep – een vormeloze massa, tot een 
gemeenschap, tot een collectief lichaam – om te vormen.
Ook in de negentiende-eeuwse wetteksten wordt de overgang tussen 
de speelplaats buiten en de klassen binnen in de simpelste geome-
trische bepalingen (leerlingen/m²) beschreven.392 Het uurrooster, de 
sequens van les- en speeltijden, het geometrische gabariet en de sce-
nografie, een fenomeen dat de pedagoge Betty Eggermont met een rij-
ke metafoor ‘Choreography of Schooling’ heeft genoemd, kan echter 
noch uit het medische lichaamsbeeld van de hygiënisten worden af-
geleid, noch vanuit de etiquetteregels in de fatsoenliteratuur worden 
verklaard.393 De ruimtelijk organisatie die – via de schoolbel – ook in de 
tijd wordt uitgezet, ligt nog steeds aan de basis van het onderwijscur-
riculum.394 Het is een organisatieprincipe dat ons naar de monastieke 
traditie terugvoert. Het religieuze waardesysteem, dat aan de basis lag 
van de architectuur van het klooster en van vele schoolgebouwen die 
naar het kloostermodel waren gemodelleerd, is misschien vergeten 
of achterhaald; dit betekent echter niet dat het ruimtelijke organisa-
tieprincipe geheel is verdwenen. Hier zullen we de hygiëneliteratuur 
confronteren met oudere geschriften die ermee verwant zijn, en mo-
gelijks als voorlopers van de hygiënetraktaten gelden: met name de 
etiquetteboeken en de monastieke regel, maar waar er toch andere 
zaken op het spel staan. In het denken over het schoolprogramma en 
in de typologie van het schoolgebouw worden bepaalde aspecten van 
deze oudere ‘vertoogtypes’ bewaard. Ook in deze boeken worden de 
meest elementaire functies van het menselijke lichaam beschreven en 
ook de manier waarop men zich dient te gedragen wordt er besproken. 
De inhoudsopgave van de verschillende teksten komt dan ook in grote 
lijnen overeen, toch zijn ook de verschillen tekenend. 
392 – Zie hoofdstuk 1
393 – Betty Eggermont (2001) ‘The choreography of schooling as site of struggle: Belgian pri-
mary schools, 1880-1940’ History of Education: Journal of the History of Education Society, 
1464-5130, Volume 30, Issue 2, 2001, pp. 129-140
394 – Zie in dit verband hoofdstuk 6, maar ook ‘The Educational Curriculum and its implica-
tions’ in: Marc Dudek (2000) Architecture of schools the new learning environments, Oxford: 
Architectural Press, pp. 41-68; de auteur opent deze tekst over het onderwijscurriculum als 
volgt ‘Orderliness is essential and this has been reestablished by the new classroom block … 
generally the architecture is a major in the pleasure about their daily attendance at school. 
[…] The building is the solid framework within which children bring their imaginative some-





Vooreerst analyseren we de fatsoenliteratuur die uitvoerig door Nor-
bert Elias werd beschreven en waarin eerder een pedagogisch dan 
een medisch verhaal wordt verteld.395 In tweede instantie wordt naar 
de monastieke leefregels verwezen die beschrijven op welke manier 
religieuze congregaties samenleven. Deze monastieke leefregels – 
waarvan de Regula Benedicti wellicht de bekendste is – hebben vaak 
een zeer gelijkaardige opbouw als de fatsoenliteratuur en wanneer 
we de beschrijving van het schoolprogramma in de hygiënetraktaten 
nalezen, kunnen we de kloosterarchitectuur herkennen.396 Ten slotte, 
en dit is een andere reden waarom we hier de fatsoenliteratuur en de 
kloosterregel analyseren, maakten vele scholen in België en in andere 
landen tot voor kort – en soms nog steeds – deel uit van een religieuze 
congregatie. Vele religieuze ordes zullen ook een onderwijsfunctie op-
nemen en vaak vormen de leefregels van de religieuze congregatie, die 
eerder en vaak omwille van andere redenen zijn ontstaan, een eerste 
richtlijn bij het opstellen van het schoolreglement. We mogen aanne-
men dat veel schoolprogramma’s impliciet op deze eeuwenoude prin-
cipes zijn gemodelleerd, en dus op principes die nu, in onze moderne 
tijd, heel vaak worden verworpen. 
Hoewel men in de drie geschriften over bijna exact dezelfde fenome-
nen spreekt, is het lichaamsbeeld in de kloosterregel niet hetzelfde als 
het lichaamsbeeld in de fatsoen- of de hygiëneliteratuur. 
5.1 Drie verschillende vertoogtypes – 
 het vertoog versus praktijken 
Het is opvallend hoezeer de thema’s in oudere etiquettetraktaten 
overeenstemmen met de thematiek die aan de orde is in de hygië-
netraktaten uit de negentiende eeuw. Zo vertoont de inhoudsopgave 
van de hoofdstukken over de individuele hygiëne in het boek ‘Anthro-
395 – Elias sprak over het civilisatieproces in: N. Elias (1939). Uber den Prozess der Zivili-
sation: soziogenetische und psychogenetische Untersuchungen. Basel: Haus zum Falken. 
Max Weber heeft in dezelfde zin over de rationalisatie van het handelen gesproken. In zijn 
teksten over de machtspraktijken sprak Foucault over de disciplinering van het lichaam en 
militarisering van het staatsapparaat: M. Foucault (1975). Surveiller et punir. La naissance de 
la prison. Paris: Éditions Gallimard, pp. 159-264; Michel de Certeau sprak over de politisering 
van religieuze rituelen, de formalisering van praktijken en de substitutie van de religie door de 
moraal: M. de Certeau (1975).L’écriture de l’histoire. Paris: Gallimard, pp. 190-197. 
396 – Voor de Nederlandse vertaling van de oorspronkelijke Latijnse teksten: Sint-Benedictus 
(2007) De Regel van Benedictus. [vert. Vincent Hunink] Uitgeverij Athenaeum - Polak & Van 
Gennep, Amsterdam, 104 p.; of een verzameling kortere teksten van Augustinus die over het 
kloosterleven zou gaan zie: Aurelius Augustinus (2005) De regel van Augustinus. [vert. door 
Vincent Hunink] Ahtenaeum - Polak & Van Gennep, Amsterdam. 
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pologie, Hygiène Individuelle, Education Physique’ uit 1906, een boek 
dat een centrale plek inneemt in de twintigdelige reeks met de titel 
‘Traité d’Hygiène’, sterke overeenkomsten met de inhoudsopgave van 
‘Les règles de la bienséance et de la civilité chrétienne’ uit 1779, van Jean-
Baptiste de la Salle, de oprichter van de congregatie van de ‘Broeders 
van de Christelijke scholen’ en auteur van talloze pedagogische ge-
schriften.397 Net zoals bij de la Salle wordt in het hygiënetraktaat uit 
het begin van de twintigste eeuw eerst besproken hoe men met zijn 
zintuigen, lichaamsgaten en de verschillende lichaamsdelen dient 
om te gaan. In beide verhandelingen worden aparte hoofdstukken 
gewijd aan de mond, de neus, de ogen en de oren.398 Eveneens wordt 
in beide verhandelingen een aantal specifieke handelingen zoals het 
kleden, het slapen, het eten, het ontlasten besproken.399 Het lijkt wel 
alsof men dit boek uit de achttiende eeuw als referentie heeft geno-
men om het twintigste-eeuwse hygiëneverhaal te vertellen. Om de hy-
giënetraktaten van het begin van de negentiende eeuw naar waarde te 
kunnen schatten, moeten we ze plaatsen in de traditie van waaruit ze 
zijn ontstaan. Vanuit deze en voorgaande overwegingen lijkt het ons 
gerechtvaardigd om de inhoud van de fatsoenliteratuur, die een aan-
vang neemt met de publicatie van het boekje van Erasmus, met de hy-
giënetraktaten te vergelijken.
5.1.1 De beschaafdheid, de monastieke traditie: twee stromingen In zijn 
boek ‘Über den Prozess der Zivilation’, heeft de Duitse socioloog Nor-
bert Elias laten zien hoe het werk van Erasmus ‘De Civilate Morum Pu-
erilium’ op een zeer precies moment in de geschiedenis ontstaat.400 
397 – Vergelijk: Anthony (1906) AH, pp. 115-289, voor de ‘Table des matières’ De la Salle 
(1779) RBCC, pp. 253-254. Met uitzondering van de precieze opbouw van beide inhoudsop-
gaves, komt de inhoud nagenoeg overeen. Wanneer we enkel oppervlakkig beide documen-
ten beschouwen, kunnen we zeggen dat het over een zeer analoge verhandeling gaat. 
398 – Bij de la Salle is het eerste deel van zijn beschaafdheidsboek volledig gewijd aan de 
ledematen, lichaamsgaten en de zintuigen. Zie: De la Salle (1779) RBCC, pp. 1-48. Dr. Mou-
lay bespreekt op zeer analoge wijze de hygiëne van de oren, de neus, de mond en de keel, 
terwijl een andere arts Dr. Morax de ogen en het zicht bespreekt. Zie: Anthony (1906) AH, 
pp. 166- 218. We zien dezelfde structuur terugkomen in de traktaten over de schoolhygiëne, 
waar men de fysieke, sensitieve, morele en intellectuele ontwikkeling van het kind in analoge 
termen bespreekt. Zie: Génévrier (1933) HS, pp. 150-165
399 – Het tweede deel van De la Salles verhandeling gaat dan over de kledij, het onderhoud, 
de tafelmanieren en het gedrag op straat, tijdens de recreatie, bij een ontmoeting. De la Salle 
(1779) RBCC, pp. 49-242; en opnieuw zien we dezelfde handelingen en bekommernissen 
terugkeren in de inhoudsopgave van het hygiënehandboek: Anthony (1906) AH, pp.143-
157. Zie ook de handboeken die over de schoolhygiëne handelen: Génévrier (1933) HS, pp. 
170-217
400 – Bonneau Alcide (1977) ‘Les livres de civilité depuis le XVIe siècle’ in: Erasme (1977) 
CP, pp. 1-48
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Elias stelt dat Erasmus’ tekst door het lanceren van het woord ‘Civilità’ 
een historische breuk bewerkstelligt. Desiderius Erasmus gebruikt na-
melijk het Latijnse woord ‘Civilitas’ dat oorspronkelijk ‘Staatsburger-
schap’ betekent, maar hij gebruikt het woord in een andere connota-
tie. Erasmus geeft ‘Civilitas’ de betekenis die we vandaag met fatsoen 
of beschaafdheid aanduiden. Elias stelt dat Erasmus’ boekje zeer snel 
een zeer grote verspreiding kende en dat de afwijkende betekeniscon-
notatie van het ‘Civilita’ ook heel snel in de verschillende talen was 
ingeburgerd: het Engelse ‘Civility’, het Franse ‘Civilité’, het Italiaanse 
‘Civilità’. Alleen in Duitsland zal het woord ‘Zivilität’ volgens de auteur 
nooit helemaal het belang krijgen dat het in de andere talen heeft ge-
kregen. De snelle recuperatie van het begrip in de verschillende Euro-
pese talen bewijst volgens Elias dat Erasmus’ boek op het juiste mo-
ment verscheen en direct de juiste toon aansloeg. Het werkje markeert 
volgens Elias een breukmoment. 
Naast Norbert Elias hebben ook andere auteurs laten zien dat Eras-
mus’ tekst deel uitmaakt van een pedagogische traditie die niet in de 
zestiende eeuw is begonnen en er ook niet is gestopt. Alcide Bonneau 
heeft er in de inleiding van de Franse vertaling op gewezen dat Eras-
mus’ tekst een eerste grote synthese vormt van een disparaat geheel 
van oudere publicaties.401 De opkomst van de ‘beschaafdheidlitera-
tuur’ gaat gepaard met het moment dat de chevalereske samenleving 
van de middeleeuwen plaatsmaakt voor een hoofse, burgerlijke en 
meer stedelijke cultuur. Het fatsoen dat het onderwerp van Erasmus’ 
tekst uitmaakt, kent ook na de publicatie van Erasmus’ boekje een 
grote verspreiding. Het thema wordt het onderwerp van een aantal an-
dere stichtende teksten.402
Het boek ‘Les règles de la Bienséance et de la civilité chrétienne’ van 
Jean-Baptiste de la Salle was hier van groot belang. Het vormde de basis 
van de schoolreglementen van het scholennetwerk van de Broeders van 
de Christelijke Scholen en kende zo een grote verspreiding. De regel 
vereist een morele ascese en een lichamelijke tuchtiging die doet den-
ken aan de vroeg-middeleeuwse monastieke regels die echter onder 
invloed van nieuwe maatschappelijke realiteiten andere betekenissen 
krijgen. Bovenstaande publicaties bespreken talloze aspecten van de 
401 – Bonneau Alcide ‘Les livres de civilité depuis le XVIe siècle’ in: Erasme (1977) CP, pp. 
6-9 – De auteur vermeldt in de inleiding een reeks boeken die misschien als model hebben 
gestaan. De synthese moet echter aan Erasmus worden toegeschreven. 
402 – Wij denken hierbij in het bijzonder aan ‘Nouveau Traité de Civilité’ (1672) van Antoine 
de Courtin, een reeks fatsoenboeken die exclusief aan het schoolleven zijn gewijd, ‘De l’édu-
cation Chrétienne’ (1666) van Varet of ‘les règles de l’Education des Enfans’ (1687) of ‘Les 
règles de la bienséance et de la civilité chrétienne’ (1729) van Jean-Bapiste de la Salle.
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opvoeding van jonge kinderen: hoe men moet leren spreken en schrij-
ven, welke kennis, welke geschriften echt waardevol zijn en tot het cur-
riculum zouden moeten behoren en welke niet, hoe de leraar en leerlin-
gen zich dienen te gedragen opdat lessen ordentelijk zouden verlopen, 
hoe men een school dient te beheren. Wat echter opvalt, is dat in de 
hierboven beschreven didactische werken vaak belangrijke hoofdstuk-
ken zijn gewijd aan het menselijke lichaam, de lichaamshouding en 
de zorg voor het lichaam. In de loop van de zestiende eeuw maakt het 
christelijk, religieuze denken dat in de eerste plaats op het spirituele – 
de devotie ten aanzien van God – was gericht, langzaam plaats voor een 
burgerlijk denken, dat vooral door een socio-economische logica wordt 
getekend. De maatschappij wordt complexer en naast de drie standen 
ontstaan handelaars, wetenschappers, welgestelde ambachtslieden 
en kunstenaars. Men zal in de loop van de zestiende eeuw steeds na-
drukkelijker een vertoog ontwikkelen dat niet langer één van de drie 
standen representeert, maar gaat over cultuur en goede smaak. Met dit 
type-vertoog postioneert de burger zich tegenover de volkscultuur en 
de folklore – het vermaak van boeren en volkse lieden.403
Ook de monastieke leefregels kennen een complexe genealogie.404 
De eerste kloosters in het Westen onstonden in de late oudheid en ze 
werden gemodelleerd naar het voorbeeld van veel oudere kloosters en 
leefgemeenschappen in Palestina, Syrië en Egypte. De belangrijkste 
tekst en de vader van de Westerse monastieke traditie is wellicht de Be-
nedictus van Nurica (480-550). Zijn praktische leidraad voor het leven 
in een klooster is een van de meest verspreide en gelezen boeken van 
de middeleeuwen en heeft vele gedaanten aangenomen. De regel werd 
daarenboven in een schematisch plan – ideaalplan van Sankt Gallen – 
en in een ruimtelijke structuur uiteengezet.405 
Er bestaat ook een verzameling kortere teksten die aan Aurelius Au-
gustinus zijn toegeschreven, waar hij uiteenzet hoe men dient te leven 
in een gemeenschap.406 Het betreffen eigenlijk vier korte teksten die 
403 – P. Vandenbroeck, I. Kockelbergh (1998). Omgaan met de anderen – vanuit burgerlijk 
perspectief. De Vlaamse genrekunst, ca. 1400-1700.Antwerpen: Stad Antwerpen 
404 – Voor een analyse van de monastieke regels verwijzen wij naar: { R. Debray (2003). 
Le Feu Sacré. Fonctions du religieux. Paris: Editions Gallimard; Zie ook: Sint-Benedictus 
(2007) De Regel van Benedictus. [vert. Vincent Hunink] Uitgeverij Athenaeum - Polak & Van 
Gennep, Amsterdam, 104 p.; 
405 – Voor een uitputtende beschrijving van het Sankt Galler Kloosterplan verwijzen wij naar: 
G. Binding, S.Lincheid-Burdich (2001) Planen und Bauen im frühen und hohen Mittelalter: 
nach den Schriftquellen bis 1250. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft, 652 p.: 
ill, 





van de hand van deze kerkvader zouden zijn. Hoewel er op een aantal 
punten overeenkomsten zijn tussen Augustinus’ tekst en de Benedic-
tusregel is de aard van de twee teksten toch zeer verschillend. Er is een 
belangrijke tegenstelling tussen beide. Bij Benedictus ligt de nadruk 
op het werk op het land ‘Ora et Labora’. De verplichte afzondering 
maakt dat de regel van Benedictus eerder een ruraal karakter heeft. 
De afzondering, de beslotenheid, de terugtrekking uit de wereld is er 
een noodzakelijke voorwaarde om van een kloostergemeenschap te 
kunnen spreken. De kloosterclausuur is er absoluut. Hoewel de regel 
van Augustinus ouder is, heeft deze een vrijer, wereldser en een meer 
stedelijk karakter. 
Andere belangrijke monastieke of quasi-monastieke regels zijn de regels van 
Bassilius, de constituties van de Jezu¨ıetenorde en uiteraard de vele re-
gels die op de leer van Augustinus en Benedictus zijn gebaseerd (o.a. 
van de Dominicanen, de Urselinen, de Salesianen, enzovoort). Het ge-
heel van monastieke leefregels is inhoudelijk allesbehalve consistent. 
Onze lectuur is dan ook te veralgemenend om juist te zijn. Dit is niet de 
plaats om een uitgebreide genealogie van de verschillende leefregels 
op te stellen. We zullen ons bij de analyse in hoofdzaak beperken tot de 
regel van Augustinus en van Benedictus, die als grondteksten gelden, 
en op het belangrijke schema van het klooster van Sankt Gallen, waarin 
het kloosterregime via een diagram in de ruimte werd uitgezet. 
5.1.2 Het discours versus de praktijken We kunnen stellen dat in de hygië-
netraktaten van het einde van de negentiende eeuw hoofdzakelijk een 
medisch lichaamsbeeld condenseert. In de fatsoenboeken van het 
begin van de zestiende eeuw wordt daarentegen veeleer een pedago-
gische visie omtrent het lichaam ontwikkeld. De opvoeding en de vor-
ming staan er centraal. De leefregel onderbouwde het monastieke le-
ven in de religieuze en agrarische samenleving. De hygiëne ontwikkelt 
zich als discipline vanaf de achttiende eeuw. Ze beschrijven beide een 
andere realiteit. Noch de ruimtelijkheid, noch de handelingen waar-
toe ze aanleiding geven, zijn met elkaar te vergelijken. Beide vertogen 
vertolken zeer verschillende betekenisregimes en zijn getekend door 
een andere historische realiteit.
 ‘Les glissements socioculturels qui s’opèrent aux XVIIe 
siècle et XVIIIe siècle concernent les cadres de référence. 
Ils font passer d’une organisation religieuse à une éthi-
que politique ou économique. C’est un terrain privilégié 
pour l’analyse des mutations qui touchent à la fois aux 
structures et au croyable dans une société. Or ces chan-
Athenaeum - Polak & Van Gennep, Amsterdam
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gements semblent se manifester, au niveau des prati-
ques, par une série de fonctionnements nouveaux que 
n’accompagnent pas encore des expressions théoriques 
proportionnées ni des effritements spectaculaires. Déjà 
pourtant, les pièces de l’ensemble se mettent à «tourner». 
Le contenu des pratiques ne change guère, mais ce que 
j’appelle leur formalité.’ 407 [mijn cursivering]
In bovenstaande, belangrijke tekstpassage maakt de Franse historicus 
Michel de Certeau duidelijk dat er een onderscheid is tussen de prak-
tijken en handelingen zelf en datgene wat hij ‘de vorm’ van handelin-
gen noemt. Het discours alleen – een tekst of een andere theoretische 
constructie – kan volgens Certeau nooit als een juiste afbeelding van 
de werkelijkheid worden beschouwd. 
Elk discours, zo stelt hij, veronderstelt een decalage tussen het ver-
toog en de werkelijkheid. Het lichaam dat de artsen of de pedagogen 
bespreken, is niet het werkelijke lichaam, maar een instrument of een 
beeld dat zij gebruiken in functie van de doelen en vraagstellingen 
die voor hun discipline van belang zijn. In het geval van de moderne 
geneeskunde wordt het lichaam aan een rationalisatieoperatie onder-
worpen. Het lichaam wordt vastgezet, gemeten, in cijfers gevat, en zo 
wordt er kennis over het lichaam in circulatie gebracht. Maar ook de 
geschiedenis, de pedagogiek, en de architectuur, maken hun eigen li-
chaamsbeelden aan. Het zijn deze lichaamsbeelden die tegenover het 
werkelijke lichaam wordt geplaatst, dat steevast als een referentie fun-
geert. Elk vertoog opereert via afgeleiden van de werkelijkheid. 
Het lichaam wordt in de hygiënetraktaten anders beschreven dan in 
de fatsoenboeken. Beide vertogen behandelen een aantal operaties 
die het lichaam uitvoert – zien, tasten, horen, smaken – en een reeks 
handelingen die de mens stelt – zich kleden, slapen en eten. Het is om-
wille van die reden dat er toch een overeenkomst blijft bestaan tussen 
beide. Het werkelijke menselijke lichaam zoals het ook vandaag nog 
bestaat, blijft datgene waaraan de teksttradities refereren. Tussen de 
regels van de tekst gaat het over het lichaam dat iedereen kent maar, 
omdat we er nooit helemaal greep op hebben gekregen, toch nog 
steeds voor onze kennis verborgen blijft. Beide vertogen behandelen 
dus dezelfde operaties en een reeks handelingen die de mens stelt,  
alleen is de vorm waarin het lichaam wordt gevangen, de gedragsre-
gels waaraan men moet voldoen en de manier waarop handelingen 
worden beschreven, veranderlijk.
407 – Certeau (1975) o.c., pp. 178-179
286
Gezien het niet onze bedoeling is om mentaliteitsgeschiedenis te schrij-
ven, gaan wij niet verder in op de context waarin deze werken circuleer-
den, maar veeleer op de analogieën in de teksten zelf, om deze teksten 
uit de zestiende eeuw uiteindelijk tegenover de hygiënetraktaten uit het 
einde van de negentiende eeuw te plaatsen. Wij maken hierbij gebruik 
van de hierboven vermelde secundaire literatuur, zonder in te gaan op 
de gelaagde en interessante historiografische discussie waartoe deze 
werken aanleiding hebben gegeven.408 Wij willen immers laten zien dat 
bepaalde thema’s in de schooltypologie aanwezig blijven. 
5.2 De blik, de kledij, het speelveld … 
 aspecten van het schoolprogramma
In de openingsparagraaf van zijn boek ‘De Architectonische Ruimte. 
Vijftien lessen over de dispositie van het menselijk verblijf ’ gebruikt de ar-
chitect Dom Hans Van Der Laan een treffende metafoor. Hij vergelijkt 
de verblijfplaats met schoeisel en legitimeert architectuur vanuit een 
biologische noodwendigheid. Net zoals we kledij, voedsel, schoenen 
nodig hebben om ons te handhaven in de wereld, zijn ook gebouwen 
voorwerpen die we nodig hebben om ons bestaan in de natuur te vrij-
waren. Alleen, zo stelt de Dominicanenmonnik, is het de kwestie om 
voor deze noodzakelijke toevoegsels de ‘geschikte vorm’ te vinden:
‘De grond is te hard voor onze blote voeten en daarom 
binden wij ons sandalen onder, eigengemaakte zolen van 
zachter materiaal dan de grond, maar steviger dan onze 
voeten. Waren zij even hard als de grond, wij zouden er 
geen voordeel van hebben; waren zij even zacht als onze 
voeten, zij zouden even vlug versleten zijn. Door middel 
echter van deze met zorg gekozen zolen komt de harmo-
nie, de overeenstemming tot stand tussen onze tere voe-
ten en de ruwe grond. 
Bij het huis gaat het niet alleen om het contact van de 
voet met de grond, maar om de ontmoeting van ons hele 
bestaan’ 409
408 – Voor een analyse van Ariès werk: R. T. Vann. (1982) ‘The Youth of Centuries of Child-
hood’ in: History and Theory 21, 2, 279-297; A. Wilson. (1980) ‘The Infancy of the History of 
Childhood: An Appraisal of Philippe Aries’ in: History and Theory 19, 2, 132-153; zie ook: E. 
Becchi, D. Julia (ed.) (1998). Histoire de l’enfance en occident. De l’antiquité au XVIIe siècle. 
Tome I. Paris: Editions du Seuil; E. Becchi, D. Julia (ed.) (1998). Histoire de l’enfance en 
occident. Du XVIIIe siècle à nos jours. Tome 2. Paris: Editions du Seuil 
409 – Dom Hans Van Der Laan, (1997) De Architectonische Ruimte, Leiden: Koninklijke Brill. 
[4de druk, eerste druk 1977], p.1
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Net zoals de hygiënisten legitimeert de monnik de geschiktheid van 
het schoeisel, en bij uitbreiding van de architectuur die in de metafoor 
van het schoeisel meeklinkt, vanuit de natuurlijke noodzaak. Alleen 
spreekt Van Der Laan hier over de sandaal die de overgang tussen de 
voet en de grond maakt, terwijl de artsen in de hygiënetraktaten het-
zelfde schoeisel minutieus ontleden vanuit de fysiologie en de anato-
mie van de voet, en via orthopedische zolen voorstellen zullen doen 
om de vorm van de voet te corrigeren.410 Het toont aan dat de geschikt-
heid waarvan sprake in bovenstaande citaat, op verschillende manie-
ren kan worden ge¨ınterpreteerd en dat er op verschillende manieren 
over ons schoeisel, over de verhouding tussen het lichaam, de kledij 
en de architectuur kan worden gedacht. 
We wezen reeds op de verwantschap tussen het optometrische en an-
tropometrische medische onderzoek en het ontwerp van de school-
bank. Hier willen wij evenwel laten zien hoe er in de drie vertoogtypes 
die wij hierboven hebben vermeld, telkens andere accenten worden 
aangebracht. Daarom spreken wij over de blik, de kledij, de tafel en 
het gebouw. 
Om zeer beknopt het verschil tussen de drie vertoogtypes weer te ge-
ven, kunnen we stellen dat men in de hygiënetraktaten voornamelijk 
het ge¨ındividualiseerde lichaam behandelt. Het onderwerp van de hy-
giëneliteratuur is het ge¨ısoleerde en geobjectiveerde lichaam van het 
kind dat in de thoracograaf wordt gemeten. Het is de leerling die vast-
zit in zijn bank en naar het bord kijkt.
De fatsoenliteratuur staat daarentegen in het teken van de ontmoeting 
en het contact tussen twee of meerdere lichamen. Het is niet zozeer 
het lichaam zelf dat in deze teksten centraal staat, maar de manier 
waarop men via zijn lichaam andere lichamen ontmoet. De regels uit 
de fatsoenboeken regelen hoe men elkaar de hand schudt, hoe men 
zich tot elkaar wendt, hoe men iemand die men niet goed kent best 
kan benaderen. De fatsoenliteratuur situeert het menselijk lichaam in 
de sociale ruimte. De teksten staan in het teken van het lichaamscon-
tact en de communicatie. 
In de monastieke regels worden individuele lichamen ondergeschikt 
gemaakt aan het collectief en aan het samenleven. Men beschrijft er 
tot in detail het verloop van de dag: samen opstaan, samen bidden, 
samen werken, samen eten, lezen en mediteren. Men maakt een on-
derscheid tussen de dag en de nacht, tussen belangrijke momenten 
in het jaar, men structureert het dagelijks gebeuren. De kalender en 
de bel zijn fenomenen die in de monastieke traditie centraal staan. 
410 – Anthony (1909) AHP, pp. 128-135
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Ongelijkheid wordt er gebannen. Mannen en vrouwen zijn er resoluut 
gescheiden. Het habijt dient om alle verschillen te wissen en een zeke-
re uniformiteit te installeren en deze uniformiteit vertaalt zich ook in 
het regime. Samen zingen en vieren, samen werken, alles gebeurt als 
een gemeenschap van gelijken. De monastieke regel beschrijft het col-
lectieve lichaam, de ideale leefgemeenschap. In deze religieuze leef-
regels wordt het individu in een ‘orde’ opgenomen en deze orde is op 
verschillende manieren gearticuleerd: door de pij, het regime, maar 
evenzeer door de kloosterarchitectuur.
De analogie tussen de drie vertoogtypes laat toe te onderzoeken op 
welk punt in het discours betekenisverschuivingen plaatsvinden. Ie-
gelijkertijd kunnen we op deze manier nagaan hoe deze veranderende 
zienswijzen neerslaan in het denken over de architectuur. 
5.2.1 De fatsoenliteratuur: de semantiek van het gezicht 
en de verschijningsruimte
‘Our meetings with artworks are embedded in the me-
anings and conventions we bring to encounters with 
other persons, and all nonmonumental art is a means 
of figuration in this sense. Yet, specifically, this meeting 
with an artwork that is in itself and for itself is analo-
gous to that free ethical stance in which persons are en-
countered in themselves and for themselves – without 
prior determination of outcome or goal. […] Face-to-face 
forms have a capacity to change or move us perhaps be-
cause of their propinquinity and because of the incipient 
tactility sutch close conditions imply.’ 411
 
We bespraken in de vorige hoofdstukken reeds uitvoerig hoe men in 
de hygiënetraktaten over het oog sprak en de blik aan de controle 
van de arts onderwierp.412 Ook in de fatsoenliteratuur zijn het gezicht 
en de blik een belangrijk voorwerp van zorg. Zo handelden de eerste 
hoofdstukken van het fatsoenboekje van Erasmus reeds over het ge-
zicht, over de gelaatsuitdrukking en de blik.413 Ook in het boek van 
Jean-Baptiste de la Salle wordt aan het gezicht uitzonderlijk veel aan-
dacht besteed. Naast het hoofdstuk dat ‘Du Visage’ werd getiteld, vol-
gen hoofdstukken over het voorhoofd, de wenkbrauwen, de wangen, 
411 – S Stewart (2005) The Open Studio: essays on art and aesthetics, Chicago / London: 
Chichago University Press, p. 18
412 – Zie hoofdstuk 4.2. 
413 – Erasme (1977) CP, p. 55
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de ogen, de blik en het hoofd. Meer dan drie vierde van het eerste 
deel van het traktaat gaat over de zintuigen en over de lichaamsga-
ten, waaronder een hoofdstuk over lichaamsdelen die ‘niet gezien 
mogen worden’, waarna nog een vierde de lichaamsverzorging be-
treft. In het tweede deel worden een aantal imperatieven van de pa-
troonheilige van de Broeders van de Christelijke Scholen op bijzon-
dere situaties toegepast. 
De zintuigen in de fatsoenliteratuur zijn niet dezelfde als de zintuigen 
uit de hygiëneliteratuur. Hoewel ook hier de oren, de neus, de mond 
en de ogen centraal staan, zijn deze zintuigen in de fatsoenregel meer 
dan alleen apparaten die allerhande signalen ontvangen. Het zijn ook 
geen schillen die het lichtgevoelige recipiënt beschermen tegen scha-
delijke invloeden. De blik werkt samen met het gezicht, en beide wer-
ken in de eerste plaats als een uitdrukkingsmiddel, als een instrument 
dat ons toelaat op de meest diverse wijzen met anderen te spreken 414: 
‘On conna^ıt souvent, dit le Sage, par ce qui para^ıt sur les 
yeux, ce qu’une personne a dans le fond de son âme, et 
quelle est sa bonté ou sa mauvaise disposition.’ 415  
Het gelaat – de plek waar vier van de vijf zintuigen samenkomen, met 
de lichte huidplooien rond de ogen, rond de neus en de mond, de fij-
ne musculatuur waarmee we onze zintuigen bedienen – is tevens de 
plek waar het innerlijke van de mens zich toont. We zouden woede, 
afgunst, onbeschaamdheid, dwaasheid, luiheid, maar ook goedheid 
of redelijkheid van het gelaat kunnen aflezen. Ons innerlijk gevoelsle-
ven bestaat immers niet enkel als zuiver innerlijk. Onze emoties en af-
fecties huizen niet enkel in de gesloten ruimte van het lichaam, maar 
tonen zich aan het oppervlak: een bedenkelijke frons, de verbeten trek 
om de mond, de sardonische monkellach. Het zijn niet de trekken van 
ons gelaat, noch de rimpels, groeven, littekens die als sporen ons ge-
laat tekenen.
De fysionomie van het gelaat en het karakter van de persoon worden 
tot laat in de negentiende eeuw met elkaar in verband gebracht. De 
vele beschrijvingen van het lichaam in de fatsoenliteratuur laten zich 
als volgt decoderen: let op, doordat men zijn gezicht wel of niet in de 
plooi weet te houden, door de houding die men aanneemt, worden 
door anderen beelden aangemaakt van hoe je bent. Het is van belang 
414 – Onderstaande tekst is in grote lijnen schatplichtig aan de analyse van het portret door 
Bart Verschaffel. B. Verschaffel. (1999). ‘Kleine Theorie van het Portret ‘in: De Witte Raaf 81 
415 – De la Salle (1779) RBCC, p. 16
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de gedragscodes te kennen en zich volgens deze codes te gedragen. 
Het gezicht is meer dan alleen de directe uitdrukking van het inner-
lijke gevoelsleven, het is vooral een verschijningswijze. En zo luidt de 
raad: men doet er dus goed aan zijn verschijning te manipuleren door 
zich in alle omstandigheden een bepaalde houding aan te meten. 
‘L’un des premiers soins qu’on doit avoir pour ce qui 
regarde de ‘l’extérieur est de bien composer ses yeux et 
bien régler sa vue.’ 416 
De semantiek van het gezicht ontstaat in een tussen: in de ruimte tus-
sen diegene die het gezicht draagt en bestuurt, maar zelf zijn gezicht 
niet ziet en de externe waarnemer die zich tot het gezicht wendt en 
de gelaatstrekken tracht te ontcijferen, maar nooit helemaal weet wat 
de drager van het gezicht voelt. Het is in deze communicatieve ruimte 
dat de inzet en dus de betekenis van de vroege pedagogische litera-
tuur is gelegen.417 Het is deze complexe wisselwerking van het gelaat, 
de blik, het veinzen van een gemoedstoestand en de uitwisseling van 
blikken en het feit dat we dit systeem kunnen lezen en manipuleren, 
haast als een taal kunnen aanwenden, die aan de basis ligt van de 
fatsoenliteratuur.
Deze burgerlijke definitie van het gezicht en van de blik veronderstelt 
echter ook een omgeving waarin deze werkzaam is. Het gezicht krijgt 
zijn betekenis steevast in een omgeving die niet alleen door het ‘eige-
ne’ of door het ‘ik’ wordt bepaald, maar waarbij altijd ook ‘anderen’ 
meespelen: datgene waartoe men zich verhoudt of diegene tot wie 
men zich richt. De blik en het gezicht definiëren ook de ruimte, wij 
noemen het met een concept van Hannah Arendt, de ‘verschijnings-
ruimte’ en deze ruimte heeft een theatrale logica.418
‘Living things make their appearance like actors on a 
stage set for them. The stage is common to all who are 
alive, but it seems different to each individual specimen. 
(Seeming – the it seems-to-me, dokei moi – is the mode, 
perhaps the only possible one, in which an appearing 
world is acknowledged and perceived. To appear al-
416 – De la Salle (1779) RBCC, pp. 16-17
417 – Het is deze communicatieve ruimte die basis vormt van Arendts concept van de ver-
schijningsruimte, Michel Serres’ tierce place in zijn idee van de communicatie en van Nancy’s 
sociale ontologie, die hij ontwikkelt rond het concept van ‘le singulier-pluriel’. 
418 – H. Arendt (1978) Life of the Mind. Thinking | Willing. San Diego / New York / London: 
Harcourt, inc., pp. 19-65
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ways means to seem to others, and this seeming varies 
according to the standpoint and the perspective of the 
spectators.’ 419
In de gebouwde ruimte slaan allerhande codes neer. Het zijn codes 
en regels die zich niet enkel vanuit de materiële vorm laten verklaren, 
maar die vastzitten op de manier waarop men in een sociale ruimte 
verschijnt. Dit impliceert dat er in de architectuur ook altijd waarden 
condenseren die niet uitsluitend vanuit de objectiveerbare geometrie 
van een ruimte kunnen worden verklaard. Dit komt omdat deze regels 
in de eerste plaats stoelen op maatschappelijke overeenkomsten en 
culturele conventies, op een reeks afspraken die men als samenleving 
al dan niet expliciet maakte. Tegelijkertijd zijn deze regels ook vaak 
ruimtelijk gearticuleerd. Gedragsregels hebben de logica van spelre-
gels. Ze functioneren zoals een taal. We herkennen wat de andere zegt 
en hoe de andere handelt omdat we allen min of meer dezelfde regels 
hanteren. De communicatie stokt evenwel op het ogenblik dat mijn 
gedrag – de boodschappen die ik uitzend – door anderen verkeerd 
worden begrepen, bijvoorbeeld omdat de anderen mijn cultuur, mijn 
referentiekader en de conventies die ik hanteer niet delen.420 De vraag 
die zich nu echter stelt, is hoe we deze veranderlijke, culturele laag in 
de architectuur meedenken. 
Het is een laag in de architectuur die niet kwantificeerbaar is, omdat 
deze eerder kwalititatief van aard is. De sociale ruimte bestaat omdat 
we bepaalde regels aan de ruimte opleggen. Om opnieuw een meta-
foor te gebruiken, het is niet de ruimte die met een maatstok wordt 
gemeten, maar de ruimte als setting. De architectuur zet een materieel 
raamwerk uit (de straat, het plein, de speelplaats, de gangen en het 
klaslokaal) waardoor het sociale gebeuren zich kan ontvouwen en er 
een regime kan worden ge¨ınstalleerd. 
Het begrip ‘verschijningsruimte’ dwingt ons om op een andere ma-
nier over de relatie tussen de architectuur en het lichaam te denken. 
In dit geval staat niet alleen de interactie tussen het lichaam en het 
object (de schoolbank, het klaslokaal) centraal, maar eerder de inter-
actie tussen verschillende personen die via de architectuur wordt be-
middeld. Gebouwen zijn niet enkel shelters die ons beschermen tegen 
419 – Ibidem, p. 21
420 – Dit inzicht ontlenen wij aan de mooie tekst van Rudi Laermans ‘De straat als Thuis. 
Over rondhangende jongens, publieke ruimte en stedelijkheid’ in: R Laermans (2001) Ruim-
ten van Cultuur. Van de straat over de markt naar het podium. Essays. Leuven: Uitgeverij Van 
Halewyck
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het gure klimaat. Gebouwen definiëren ook een speelveld. Ze maken 
een verschil tussen een voor- en een achterkant, tussen openbare, re-
presentatieve ruimtes en meer intieme ruimtes. Er zijn plekken waar 
het lichaam wordt gewassen, waar men naar het toilet gaat. Er zijn 
plaatsen waar men eet en plaatsen waar men het eten bereidt. Om in 
een bepaalde hoedanigheid aan te treden moet men ruimtelijke ver-
schillen articuleren. 
Architectuur kent sinds oudsher een plek toe aan de activiteiten die er 
zich ontvouwen: er is een plek om te eten en een plek om te werken, 
een plek waar kinderen moeten spelen en een plek waar ze niet mo-
gen spelen, omdat de kinderen er moeten slapen, of geconcentreerd 
moeten werken. In huis is er een dag- en nachtgedeelte. Op school is 
er een verschil tussen de lesruimten, de speelplaats en de refter. Het 
schoolprogramma is bijzonder omdat een aantal van de maatschap-
pelijke regels en standaarden precies op school worden aangeleerd. In 
vele pedagogische traktaten vinden we deze verwijzing naar het gedrag 
terug. Het is dit aspect van het schoolprogramma dat in de fatsoen-
literatuur van de vijftiende tot de zeventiende eeuw uitvoerig werd 
behandeld. 
5.2.2 Het lichaam als gewaad: het uniform, de mode en de bescherming  
De verschijningsruimte die Arendt tot de scene van ons sociaal leven 
heeft gemaakt, heeft een fundamenteel andere betekenisstructuur 
dan de sacrale, territoriale logica die oudere maatschappijvormen 
karakteriseerde. De fatsoenliteratuur markeert het moment waarop 
noties als persoonlijkheid, individualiteit en het burgerlijke klassebe-
wustzijn ontstaan en men neemt langzaam afstand van het idee van de 
erfzonde. Op het ogenblik dat men zelf een identiteit kan aannemen, 
een persoonlijkheid kan veinzen, door zich een houding en een gedrag 
aan te meten, neemt men tevens afstand van deze sociale modellen 
waarbij iemands identiteit – voornamelijk door afkomst, stamboom 
of sociale klasse waartoe men behoort – wordt bepaald. 
In de Benedictusregel wordt in geen enkele passage iets over het aan-
gezicht of de blik vermeld. Dit is opmerkelijk gezien deze middeleeuw-
se regel, meer dan de summiere, schetsmatige richtlijnen van Augus-
tinus een vorm van alomvattendheid betracht. Bijna alle dagelijkse 
handelingen worden er opgesomd en de auteur gaat uitvoerig in op 
de handelingen die men moet stellen, de kledij en het schoeisel die de 
monniken moeten dragen, de wasbeurten en de lichaamsverzorging 
die men in acht dient te houden. Maar er zijn nauwelijks voorschriften 
die betrekking hebben op het gezicht. 
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Benedictus’ tekst heeft dan ook een andere logica dan de fatsoenlite-
ratuur. Het klooster is immers een leefgemeenschap van gelijken. Kin-
deren, vrouwen, zieken en ouderlingen worden niet tot de kloosterge-
meenschap toegelaten. Kinderen moeten eerst in de regels van de ge-
meenschap worden ingewijd. Maar eens men tot de leefgemeenschap 
behoort, wordt er geen of nauwelijks nog onderscheid gemaakt tussen 
de verschillende leden. Eerder integendeel: elk uiterlijk vertoon wordt 
veroordeeld. In de kloostergeloften van armoede, zwijgzaamheid, ge-
hoorzaamheid en nederigheid wordt het individu ondergeschikt ge-
maakt aan het collectief: 
‘Broeders, de heilige Schrift roept ons toe: “Alwie zich 
verheft zal vernederd, en wie zich vernedert zal ver-
heven worden”.  Door dit zo te zeggen toont zij ons, dat 
iedere zelfverheffing een vorm van hoogmoed is.’ 421 
Ook in het klooster verschijnt men ten opzichte van anderen, maar 
alles staat in het teken van het collectief: het uniforme regime, de li-
turgische kalender, de collectieve Gregoriaanse koorzang, het luiden 
van de klok die de gebeds- en zangstonden aangeeft, en zelfs de kloos-
terarchitectuur. De Benedictijnerbroeders zijn een broederschap. 
De broeders delen het leven, ze stellen gelijktijdig een reeks analoge 
handelingen. 
De eendracht en de verdeling van gave en goed ligt ook aan de basis 
van de leefregels van Augustinus. Het wonen in één huis, onder één 
dak wordt met collegialiteit en gemeenschappelijkheid vereenzelvigd. 
Hoewel de teksten van Augustinus ouder zijn en hoewel we weten dat 
Benedictus bij het schrijven van de tekst de verschillende versies van 
de leefregel van Augustinus moet hebben gekend, wordt in Augusti-
nus’ tekst wel een belangrijke passage aan het gezicht en het oogcon-
tact gewijd. Augustinus introduceert daarenboven een problematiek 
die in de fatsoenliteratuur nauwelijks wordt behandeld, terwijl de 
teksten er wel van doordrongen zijn: de seksualiteit en het natuurlijke 
verschil tussen beide geslachten.
‘Ook al valt uw oog eens op een vrouw, u mag de blik 
nooit strak op iemand gericht houden. Het is u niet ver-
boden om naar vrouwen te kijken wanneer u zich nor-
maal voortbeweegt, maar het is wel principieel verkeerd 
om hen te begeren of door hen begeerd te willen worden. 
421 – Sint-Benedictus (2007) De Regel van Benedictus. [vert. Vincent Hunink] Uitgeverij 
Athenaeum - Polak & Van Gennep, Amsterdam, 7 -§1-2
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Niet alleen door lichamelijk en emotioneel contact kan 
de begeerte naar vrouwen opkomen, maar ook door het 
elkaar zien.’ 422 
In essentie vertelt de leefregel van Benedictus exact hetzelfde als de 
leefregel van Augustinus. Het leven van de monniken staat volledig in 
het teken van God, in het teken van de studie en van het gebed. Om 
dit mogelijk te maken wordt het monnikenleven strikt gereguleerd en 
heeft men het celibaat ingevoerd. In dit leven is er nauwelijks plaats 
voor maatschappelijke complexiteit. Het sociale contact in het alge-
meen en het seksuele contact in het bijzonder dient zo veel mogelijk 
te worden gemeden. Alleen is de problematiek bij de Benedictijnen 
niet aan de orde, aangezien zij door de clausuur (door de muren van 
het klooster en dus door de architectuur) tegen de schadelijke we-
reldse invloeden worden beschermd. De poortwachter die zelf oud en 
verstandig dient te zijn opdat hij aan de wereldse verlokkingen (zoals 
aan het geld en aan de vrouw) zou kunnen weerstaan, zorgt dat deze 
buiten de muren van het klooster blijven. De wereld van het klooster is 
volstrekt homogeen. Alle broeders zijn gelijken van elkaar. 
Augustinus’ leefregel is complexer, omdat de leefgemeenschappen 
zich hier niet geheel afsluiten van de wereld. De Augustijner monni-
ken leven samen onder één dak en belijden het celibaat, maar ze mo-
gen het huis wel verlaten. Ze komen dan ook meer dan de Benedictij-
nenbroeders met de wereld buiten het klooster (met de verleidelijke 
vrouwen) in contact. Maar in beide gevallen tracht men via de leefregel 
een uniform regime te installeren. Het habijt, de monnikenpij en de 
leefregel zijn middelen om deze éénheid te veruitwendigen en de ver-
schillen tussen de verschillende individuen toe te dekken. 
In de hygiëneliteratuur beschrijft men de kledij op een zeer essentiële 
manier als een tweede huid die het lichaam beschermt tegen de kwa-
lijke invloeden van de atmosfeer, maar allerminst de groei of de na-
tuurlijke werking van het lichaam mag belemmeren. De kledij vervult 
een functie die onze huid niet langer kan vervullen. De sociale rol en 
de egaliserende rol van de klederdracht verdwijnen in deze bronnen 
evenwel naar de achtergrond. 
‘Le but du vêtement est de suppléer à l’insuffisance, à 
l’inaccoutumance du revêtement cutané: intermédiaire 
nécessaire entre l’organisme et l’air atmosphérique, il 
422 – Aurelius Augustinus (2005) De regel van Augustinus. [vert. door Vincent Hunink] Ah-
tenaeum - Polak & Van Gennep, Amsterdam, §.4, p. 17
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devra, d’une part, en été s’opposer à l’échauffement du 
corps par l’action des rayons solaires trop vifs, et, d’autre 
part, en hiver, s’opposer à la déperdition de calorique de 
l’organisme, que cette déperdition s’effectue par rayon-
nement, par conduction, ou par contact.’ 423 
Georges Bouardel stelt hier dat de kledij in de zomer als een zonne-
scherm de zonnestralen afweert, terwijl het lichaam in de winter als 
een isolerend pak werkt. De kledij voorkomt dat het lichaam zijn 
warmte (en energie) door straling, conductie of contact zou afgeven. 
De kledij moet ervoor zorgen dat deze afgifte van energie wordt afge-
remd. De kledij moet, zoals de architectuur, de invloed van de omge-
vingsomstandigheden temperen: de zonnestralen weerkaatsen in de 
zomer, de oppervlaktehuid afschermen tijdens de winter. 
In de fatsoenliteratuur wordt de kledij daarentegen vereenzelvigd met 
de mode en de sociale omstandigheden waarin men bepaalde kleren 
draagt. De fatsoenboeken handelen niet over het naakte anatomische 
lichaam, maar over het lichaam dat is aangekleed. Het gezicht was zo-
als een masker. In de openingszin van zijn tekst laat Erasmus zich vol-
gende sprekende metafoor ontvallen: ‘Le vêtement est, en quelque sorte, 
le corps du corps, et il donne une idée des dispositions de l’esprit.’ 424 Het is 
dan ook niet verwonderlijk dat zowel Erasmus als de La Salle een vol-
ledig hoofdstuk aan de gepaste kledij besteden. 
Zoals we wisselen van kledij naargelang de omstandigheden, naarge-
lang het moment van de dag, de tijd in het jaar, naargelang de situ-
atie, zo kunnen we naar gelang de omstandigheden ons in de juiste 
gewaden tonen of ons een juiste lichaamshouding aanmeten. Kledij 
heeft het vermogen iemand tot ‘iemand anders’ te transformeren.425 
De gewone mens wordt een koning op het ogenblik dat hij vorstelijke 
gewaden en een kroon draagt, en op een troon is gezeten. Er is een ver-
schil tussen staatsiekledij en een werkplunje, zoals er ook een verschil 
bestaat tussen dagelijkse kledij en zondagse kledij. De mode functi-
oneert als complex tekensysteem waarmee we bijna, zoals met taal, 
sociale boodschappen uitdragen.426 
423 – Anthony (1906) AH, p. 115
424 – Erasme (1977) CP, p. 71 
425 – Zie: L. Marin. (1977) ‘Puss-in Boots: Power of Signs. Signs of Power’ in: Diacritics 7, 2, 
54-63, zie eveneens: L. Marin (2005). Politiques de la représentation. Paris: Editions Kimé, 
pp. 49-93, dat o.a. het artikel in Diacritics bevat. 
426 – R. Barthes (1983). Système de la mode. Paris: Éditions du Seuil 
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‘Nous nous couvrons de capes ou manteaux par pudeur 
ou vergogne de montrer notre passé, pour cacher notre 
peau historiée, message chaotique, langage indicible, 
trop désordonné pour être compris, pour le remplacer 
par l’impression conventionnelle ou échangeable des 
habits, par l’ordre simplifiée du cosmétique.’ 427
De kledij is een middel om zich met de externe betekenissen die zich 
in deze kledij inschrijven te vereenzelvigen, om zich ermee te identifi-
ceren. De verschillende kleuren van het habijt identificeren de kloos-
terorden. De liturgische gewaden veruitwendigen de liturgische ka-
lender: feest, boetedoening, verwachting. Via een uniform verandert 
de gewone man in een rechter, een politieagent, een priester. Meisjes 
dragen jurken en schorten, jongens een broek. In het vroegere school-
uniform, in de kledij die vandaag op school wordt gedragen, en in de 
kledingstukken die in het schoolreglement verboden zijn (hoofddoek, 
tattoos), zien we hoe de kledij in scholen nog steeds een voorwerp van 
zorg is.428  
Ook de architectuur heeft het vermogen om de gebruikers – haast zo-
als kledingstukken – te identificeren. Ook specifieke plekken en zones 
427 – M. Serres (1985). Les cinq sens. Paris: Hachette, p. 41
428 – Wat gebeurt er precies wanneer iemand zich in een uniform kleedt? De juiste kledij ver-
leent niet alleen een welbepaalde macht aan diegene die in officiële klederdracht gekleed is. 
De kledij verbergt ook wie hij eigenlijk is. Alle politieagenten, rechters, priesters zijn dezelfde. 
Het uniform maakt de persoon in het uniform anoniem. We hoeven de naam van een agent 
of een rechter niet te kennen, het uniform identificeert de persoon voldoende. Ook vandaag 
herkennen we aan het uniform van de politieagent, de militair, de postbode nog steeds een 
‘officiële instantie’. Door middel van gewaden is men in staat bepaalde aspecten van de 
persoon te verbergen, waardoor men iemand vanuit een bepaald standpunt begint te zien of 
beter waardoor men iemand op een bepaalde manier begint te ‘lezen’. De kledij representeert 
in de dubbele zin van het woord. Nemen we als voorbeeld de toga van een rechter. Vooreerst 
identificeert de toga een persoon als rechter. Het gewaad verleent een specifieke betekenis. 
Door de toga verbijzondert deze persoon, hij neemt de identiteit aan die door zijn uniform 
wordt gesignaleerd. Hij neemt een rol op, wordt rechter en verschijnt in deze hoedanigheid. 
Tegelijkertijd maakt de toga de rechter tot een vertegenwoordiger van de macht. Dit is de 
tweede definitie. (De gerechtelijke macht is het institutioneel bekrachtigd vermogen om ie-
mand in de naam van de maatschappij te straffen). De toga, of beter het feit dat de man als 
rechter optreedt, geeft hem een macht waarover een individu niet van nature beschikt. De 
rechter blijft natuurlijk een individu met eigen individuele verlangens en wensen, maar eens 
hij in de rol van rechter is getreden, spreekt hij niet langer voor zichzelf, maar in naam van 
het recht. Als rechter vertegenwoordigt hij de rechtspraak. Hij vervangt als het ware u en mij, 
en spreekt in onze naam. Officiële klederdracht – de toga, maar ook het schooluniform of het 
kostuum – heeft net als institutionele architectuur het bijzondere vermogen om de overgang 
tussen de particuliere individualiteit van de persoon, en het onpersoonlijke maar officiële 
karakter van de instelling te regelen. Gebouwen hebben min of meer dezelfde macht. Zie: L. 
Marin (2005). Politiques de la représentation. Paris: Editions Kimé, pp. 49-93
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op het schooldomein, zo zouden we kunnen stellen, kunnen vanuit 
deze vestimentaire logica worden geduid. Ook in de schoolarchitec-
tuur worden onderscheiden gemaakt en via de ruimte worden groe-
pen ge¨ıdentificeerd: ‘Dit is mijn klas, mijn school, ik ga naar het eerste 
leerjaar, naar de tweede graad, de kleedkamer van de meisjes en van 
de jongens’.
Op het ogenblik dat we ontwerpen, leggen we grenzen aan de ruimte op en be-
noemen we de ruimte. Er wordt aan de verschillende groepen van de 
school een specifieke ruimte toegekend. Zo zien we in veel schoolge-
bouwen dat men op bepaalde plekken het verschil tussen de seksen 
accentueert. Zelfs in gemengde scholen zullen er altijd zones voor de 
jongens en zones voor de meisjes zijn: de kleedkamers en de douches 
van de gymnastiekzaal bijvoorbeeld of de slaapzalen van het internaat. 
In veel plannen van schoolgebouwen zien we dat er ook in de ruimte 
hiërarchieverschillen worden ge¨ınstalleerd: tussen de leerkrachten en 
de leerlingen, tussen de ouders, de directie en de leerkrachten, tus-
sen het schoolbestuur en het personeel. Maar er is ook vaak een meer 
genuanceerde geografie.429 Zo besprak de socioloog Pierre Sansot hoe 
het klasgebeuren zich kenmerkt als een subtiel spel tussen de meester 
(Le Ma^ıtre), de deugniet en de meelopers.430 Het zijn verschillende ac-
toren die het schooldomein en het klaslokaal vaak op een zeer elemen-
taire, maar uiterst subtiele manier bezetten. De aard van de persoon 
blijkt uit hun handelingen, maar vaak ook uit de kledij, het gedrag en 
voorkomen; én uit de plekken waar hij zich ophoudt. 
5.2.3 Het gebouw als speelveld: de theatrale logica in de fatsoenliteratuur  
In Re Aedificatore, het architectuurtraktaat dat ongeveer in dezelfde 
periode als het fatsoenboekje van Erasmus werd geschreven (tussen 
1443 en 1452, eerste druk in 1486) en dat in humanistische kringen 
veel werd gelezen, vergelijkt de renaissancearchitect Leon Battista 
Alberti het gebouw, net als Vitruvius, met het menselijke lichaam.431 
De referentie aan het menselijke lichaam valt echter niet alleen in de 
hoofdstukken over religieuze gebouwen zoals bij Vitruvius, maar ook 
429 – Pierre Sansot heeft als antropoloog, socioloog en onderwijzer op een bijzonder scherpe 
manier geformuleerd hoe sociale gedragingen ook in de ruimte neerslaan. Een van de be-
langrijke werken in dit verband is: P. Sansot (1973). Poétique de la ville. [Intro. M. Dufrenne] 
Paris: Klincksieck. ‘Qui oserait nier la part du sujet! Il n’y a pas d’objet que par référence à 
un sujet, qu’il soit en ce moment pensé et perçu par moi ou que  d’une façon générale il soit 
pensable, perceptible, offert, exposé à une conscience possible.’ 
430 – P. Sansot (1989). Cahiers d’enfrance. Seyssel: Champ Vallon
431 – L.-B. Alberti (1988) On the art of building in ten books. Cambridge Mass.: MIT Press, 
[vertaling: Joseph Rykwert, Robert Tavernor, Neil Leach trans.]
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in de tekstpassages die handelen over het woonprogramma. We kun-
nen er lezen dat Alberti het huis zag als een geheel van kamers die elk 
een specifieke functie hebben: de corridor, een atrium, een salon, de 
keuken, de ingang aan de straat, een achteringang. Alberti beschrijft 
hoe de verschillende ruimtes en sferen uit elkaar zijn gelegd en hoe 
ze opnieuw op elkaar zijn betrokken. De notie van gepastheid wijst in 
dit geval niet op de overeenkomstigheid van bepaalde maten, waarbij 
de dimensies van het lichaam zich tot de maatvoering van de architec-
tuur verhouden, maar heeft eerder te maken met de manier waarop 
een sociale logica in een ruimte wordt uitgezet. De gepastheid of het 
decorum, definieert een handelingscontext. Het begrip vertelt hoe de 
architectuur een kader uitzet, een setting bepaalt zodat de verschil-
lende actoren – de heer des huizes, de gastvrouw, de bedienden, de 
kinderen – op gepaste wijze ten tonele kunnen verschijnen. 
Zo stelt Alberti dat het portico, het inkomportaal en de centrale hal, 
omwille van de gepastheid (commoditas), op de hoofdstraat moeten 
uitgeven, terwijl de achteringang voor bedienden en leveringen eer-
der in een zijstraat moet liggen. De hal mag, zo meende de architect, 
niet in de uithoek van het perceel worden gelegd, maar moet in het 
centrum zijn gelegen, anders zou men kunnen denken dat er in het 
huis duistere zaken gebeuren, dat er geheime beraadslagingen plaats-
vinden, terwijl fatsoenlijke mannen de anderen waardig tegemoet tre-
den. De achteringang daarentegen is de plaats waar de dieren en de 
bedienden het huis binnenkomen. Alberti’s bepaling van Commoditas 
is niet aan Vitruvius, maar aan Cicero ontleend. Deze retor gebruikte 
het begrip gepastheid om te laten zien dat elk type redevoering een ei-
gen taalidioom veronderstelt. Het is deze definitie die Alberti toepast 
op de architectuur van een woongebouw.
We zien bij Alberti een logica die de socioloog Ervin Goffman in het be-
gin van de twintigste eeuw in de architectuur van een reeks gebruiken 
en in de architectuur van een aantal instellingen zal herkennen: 
‘Bodies that are cleansed, clothed, and made up in these 
(backstage, nvdr.) rooms can be presented in others (front-
stage, nvdr). […] The front tends to be well decorated, well 
repaired and tidy; the rear tends to be relatively unprepos-
sessing. Correspondently social adults enter through the 
front, and often the socially incomplete – domestics, deli-
very man and children – enter through the rear.’ 432  
432 – Erving Goffman, Presentation of the Self in Everday Life, Oxford: Penguin Books, p. 125
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In de fatsoenboeken worden zo op een impliciete manier uitspraken 
gedaan over het architectuurprogramma. Private, alledaagse hande-
lingen krijgen er een plaats toegewezen en onderscheiden zich in de 
ruimte en tijd van eerder openbare gebeurtenissen. Men ontwikkelt 
er een burgerlijke visie op het wonen. De activiteiten verzelfstandigen 
en verbijzonderen doordat aan specifieke gebeurtenissen en hande-
lingen een plaats wordt toegewezen. 
In vele schoolprojecten vinden we deze ruimtelijke logica terug of toch 
zeker een manier om met deze logica om te gaan.433 Er is een onder-
scheid tussen officiële en representatieve ruimten zoals de poort, de 
spreekkamer, de kantoren van de directeur, de feestzaal, maar zeker 
ook de speelplaats, en soms de schoolhal of de mediatheek. Het zijn 
plekken waarvan je beseft dat je door anderen wordt gezien of gehoord 
en waar je bijgevolg op een gepaste manier moet handelen. Het zijn 
de plekken van de school die eerder een openbaar karakter hebben 
en die soms voor officiële aangelegenheden – de jaarlijkse klasfoto, de 
proclamatie, het schoolfeest –worden gebruikt. Wanneer de Italiaanse 
architect Aldo Rossi zeer nadrukkelijk plaats maakt voor een monu-
mentale trappenpartij, een paviljoen maakt voor de schoolbibliotheek 
of een ruimte voor de schoolfeesten zien we dat hij deze ‘officiële’ ver-
zamelruimten van de school in herinnering brengt. 
Deze hoofdruimtes zijn echter fundamenteel verschillend van een 
andere type ruimten: de lockers en opbergkasten waar men kledij en 
persoonlijke spullen kan achterlaten, de kleedruimtes waar men zich 
omkleedt en opmaakt, de sanitaire ruimten, maar ook de dienstruim-
tes waar de leerkrachten zich voor een moment kunnen terugtrek-
ken en aan de blik van hun leerlingen ontsnappen. Het is opvallend 
hoezeer het tweede type backstage-ruimtes de aandacht van de hygië-
nisten opeist.434 Uit de voorgaande hoofdstukken zouden we kunnen 
433 – In de analyse van de schoolprojecten wezen we op het belang van de lokalen voor 
de directie, de administratie en de leraarskamer, die een aparte entiteit waren binnen het 
schoolcomplex. Deze lokalen worden vaak gegroepeerd en bevinden zich op belangrijke lo-
caties. Soms zijn er twee onderscheiden toegangen tot de school. In ons boek de School 
als Ontwerpopgave gebruikten we het element ‘directie’ als een indicatie om de scheiding 
tussen back- en frontstage te articuleren. Verschillende projecten hanteerden een burgerlijk 
ruimtelijk dispositief. Maarten Van Den Driessche, Bart Verschaffel (ed.) (2005) School als 
Ontwerpopgave, ppp. 168-181 n pp. 182-195, pp. 224-257, pp. 280-295 Wij verwijzen in het 
bijzonder naar het project van ARJM en Kathy Van Hulle, pp. 220-231 waarvan het plan als 
dat van een herenhuis kan worden gelezen.
434 – Ervin Goffman maakt zelf een onderscheid tussen drie regio’s: frontstage, backstage en 
outside. De frontstage is de ruimte waar men beseft dat men wordt gezien. De backstage ka-
rakteriseert Goffman als ruimtes van de transformatie. Het zijn deze ruimten die mogelijk ma-





besluiten dat vooral de ruimte van de klas en de schoolbank de aan-
dacht van de hygiënisten opeist. Indien we echter in de verschillende 
hygiëneboeken zouden nagaan hoezeer deze nevenfuncties er worden 
besproken, over de plekken waar het lichaam wordt gewassen, waar de 
kledij wordt omgeruild en voedsel wordt voorbereid, wordt snel duide-
lijk dat de theatrale logica van de fatsoenliteratuur niet is verdwenen, 
zelfs integendeel. 
In de hygiëneliteratuur wordt uitzonderlijk veel aandacht aan het 
sanitair besteed. Men bespreekt er uitgebreid het rioleringsstelsel, 
allerhande geursifons, akoestische scheidingen, de deuren en de 
schermen tussen de verschillende cellen, … men bedenkt allerhande 
technische hulpmiddelen opdat er zo weinig mogelijk hinder zou ont-
staan. De minutieuze behandeling van de stank van fecaliën en urine 
en het afvoeren van vervuild water kan uiteraard deels vanuit de be-
kommernissen van de artsen of vanuit het lichaamscomfort worden 
verklaard. Maar we kunnen er evenzeer de adviezen van een moralise-
rende Jean-Baptiste de la Salle op projecteren:
‘Lorsqu’on a besoin d’uriner il faut toujours se retirer en 
quelque lieu écarté, et quelques autres besoins naturels 
qu’on puisse avoir, il est de la bienséance, aux enfants 
même, de ne les faire dans les lieux où on ne puisse pas 
être aperçu.’ 435  
herkent is datgene wat hij de ‘outside’ noemt. Er was een regio voor formeel en voor informeel 
contact, maar deze regio’s zijn de buitengebieden. Dit zijn plekken zonder bestemming, het 
zijn zones waar de dingen gebeuren die geheim moeten blijven of waar dingen gebeuren waar 
niemand nog aandacht voor heeft. Het zijn de blinde vlekken, waar de sociale controle en de 
machtspelen die het sociale gebeuren als vanzelf installeren, buiten haakjes worden gezet. 
Dit buiten kan echter verschillende gedaanten aannemen. Zowel in de intieme beslotenheid 
van een monnikencel als in de onherbergzame uitgestrektheid van het landschap kan het 
individu zich terugtrekken en zich voor een moment aan de maatschappelijke dwang onttrek-
ken. Zie: Goffman, Presentation of the Self, pp.109-140 Dit derde type gebied is belangrijk in 
de architectuur van Wim Cuyvers. Cuyvers schoolarchitectuur is een theatrale ruimte maar hij 
elimineert tegelijkertijd de condities die een normale opvoering mogelijk maken. Wat Cuyvers 
‘publieke ruimte’ noemt, is geen verschijningsruimte (frontstage), maar eerder een mengvorm 
van Goffmans backstage- en outsideplekken. Hij gaat hiermee rechtstreeks in tegen de bur-
gerlijke definitie van de openbare ruimte. Zie: Wim Cuyvers ‘Public Space’ in: Wim Cuyvers 
(2006) BRAKIN. Brazzaville- Kinshasa. Visualizing the Visible. Lars Müller Publishers and Jan 
Van Eyck Academie, 320 p.
435 – De la Salle (1779) RBCC p. 44
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5.3 Lichaamsbeeld, architectuuropvatting
‘What immediately concerns me is that an important hu-
man activity should not be artificially and detrimentally 
simplified in order to fit an extent mechanical routine. 
The danger of such an over-simplification stems both for 
the enthusiasm of mechanization and from the impove-
rished understanding of architecture by modern archi-
tectural theory.’ 436
De technisch-mechanische beschrijving van het menselijke lichaam 
in de hygiëneliteratuur resulteerde in een technisch-mechanische be-
schrijving van de architectuur. Het technische verhaal heeft natuurlijk 
iets vanzelfsprekend. Op het ogenblik dat men lichaamseigenschap-
pen objectiveert, kunnen deze als normatieve parameters op de ge-
bouwde omgeving worden geprojecteerd. Er zijn een aantal dingen 
die men wil bekomen: een optimale verlichting, goede akoestiek, een 
comforttemperatuur, een comfortabele zithouding … Om deze kwa-
litatieve eigenschappen te vatten, tracht men ze objectief te beschrij-
ven. De optimale verlichting wordt een gemiddelde lux-waarde, de 
comforttemperatuur wordt met de uitzetting van kwik gemeten en 
standaard rond de 20°C gelegd, de comfortabele zithouding wordt in 
hoogtes, lengtematen en hellingshoeken vastgelegd en dit volgens de 
leeftijd van het opgroeiende kind en de gemiddelde lichaamsmaten 
die met deze leeftijd corresponderen. 
Door deze objectieve parameters als beoogd resultaat voorop te stel-
len worden eisen – normen – aan de architectuur opgelegd. We lieten 
zien dat maten slechts voorstellingswijzen zijn, representaties die het 
afwezige lichaam aanwezig stellen onder de vorm van het substituut 
van de maat. Hetzelfde geldt uiteraard voor de objectieve criteria en 
de technische normen die aan de architectuur worden opgelegd en 
die juist bestaan in de referentie aan het lichaam. We kunnen ons dan 
ook afvragen of anderssoortige opvattingen en lichaamsbeelden, ook 
in anderssoortige opvattingen betreffende de architectuur resulteren. 
‘Operations can indeed be managed, functions can, li-
kewise, be scripted, but the events we take as important 
cannot be – or else what is planned is not what makes 
them important. Similarly, events do not result from 
technique or technological Technique is always anticipa-
436 – S. Anderson (2002) ‘Quasi-Autonomy in Architecture: The Search for an ‘In-Between’’ 
in: Perspecta 33, pp.30-37
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tory; it is a form of knowledge that leads to preconceived 
results. Because of events arise out of a past that we do 
not know, they cannot be produced technically.’ 437
Aan de basis van fatsoenboeken en de monastieke regels liggen op-
vattingen over het menselijk lichaam die niet vanuit deze technische 
logica kunnen worden verklaard. Vaak is het ook minder evident om 
de verhouding tussen deze opvattingen – of lichaamsbeelden – en de 
architectuur te duiden. Er lijkt immers in eerste instantie geen derde, 
objectiverende tussenterm te bestaan, zoals de maatstok of de zon-
newijzer, die een verband construeert tussen het lichaam en de archi-
tectuur. Het goede fatsoen bijvoorbeeld of het moreel aanvaardbare 
gedrag kan ons inziens niet of nauwelijks met behulp van architectuur 
worden afgedwongen. Architectuur kan misschien wel grenzen mar-
keren en deze materialiseren en, in het extreme geval van het panop-
ticon, een vorm van zelfdiscipline simuleren, maar tot nader order is 
een regime iets dat zich in deze architectuur installeert en dat continu 
menselijke beslissingen – en dus geen technische operaties – nodig 
heeft om zich te bestendigen. Betekent dit nu dat de oudere bronnen 
voor de definitie van de schoolarchitectuur geheel betekenisloos zijn? 
Neen. Er zijn twee zeer goede redenen om de fatsoenliteratuur en de 
monastieke regels met de hygiënetraktaten te confronteren. 
Vooreerst staat zowel in de monastieke regels als in de fatsoenlitera-
tuur, meer dan in de gemedicaliseerde hygiëneliteratuur, de pedagogi-
sche vraagstelling centraal. Beide praktische leefregels vertrekken van-
uit een onderscheid tussen de noviet – de nieuwkomer, de beginner, 
het kind – en de ge¨ınitieerde – de abt, de volwassene, de meester. In 
tegenstelling tot de hygiënetraktaten wordt in beide typevertogen na-
drukkelijk gearticuleerd hoe men met de spanning tussen ouderen en 
jongeren, tussen ingewijden en nog niet ingewijden dient om te gaan. 
Een tweede, even fundamentele en misschien meer belangrijke reden 
is dat de fatsoenliteratuur en de monastieke regels andere manieren 
dan de technologische manier aanreiken om over de architectuur, 
over de relatie tussen het lichaam en de ruimte en over de schoolar-
chitectuur na te denken. In de fatsoenliteratuur wordt de ruimte in 
sociale termen gedefinieerd. Men maakt van gebouwen en omgevin-
gen een verschijningsruimte. De gebouwen scheppen een materieel 
kader, een speelveld waarop men haast als acteur kan verschijnen. 
Met dit speelveld ontstaan echter ook de coulissen. Naast het toneel 
437 – D.Leatherbarrow (2009) Architecture Oriented Otherwise. New York: Princeton Archi-
tectural Press / Writing Matters, p. 51
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en de scene (frontstage) is er de backstage voor de zaken waarover er in 
de fatsoenliteratuur niet of slechts in zeer bedekte termen over wordt 
geschreven. De teksten zeggen hoe men zich in de kerk, op straat, in 
het openbaar dient te gedragen. Ze zeggen welke handelingen in het 
openbare domein ontoelaatbaar zijn. Het zijn teksten die in de eerste 
plaats gaan over wat er in de openbare sfeer dient te gebeuren. De tek-
sten handelen niet over lichamelijke intimiteit. 
Er installeert zich een scheiding tussen het openbare domein – datge-
ne wat voor iedereen hoorbaar, zichtbaar en tastbaar is – en de private 
sfeer – die zaken die voor anderen verborgen dienen te blijven. Deze 
laatste zijn gebeurtenissen waarbij slechts een zeer kleine groep, vaak 
slechts man en vrouw, geliefden, betrokken zijn en waar de fatsoenli-
teratuur uiteindelijk weinig of geen uitspraken over doet. 
Het onderscheid tussen de openbare en private sfeer is iets wat de 
kloosterregel niet kent. Er worden in deze vertogen ook duidelijke en 
zeer gelijkaardige onderscheiden gemaakt, niet tussen verschillende 
types handelingen, maar tussen verschillende territoria. In de monas-
tieke regel is er een scherp contrast tussen hetgeen buiten het kloos-
ter ligt en hetgeen erbinnen valt, aangezien de regels enkel binnen de 
clausuur van toepassing zijn. De ergste straf volgens de Benedictijner 
kloosterregel is de excommunicatie. Men wordt buitengezet, uit het 
klooster geweerd. De poortwachter krijgt de opdracht de banneling 
voor altijd de toegang tot het klooster te ontzeggen. De handelingslo-
gica van de fatsoentraktaten vervangt ons inziens de territoriale logica 
die de monastieke regel karakteriseerde. In de monastieke literatuur 
staat de problematiek van het wonen, het samenleven en dus het sa-
men-zijn centraal. Het gaat er niet alleen over het contact en het con-
tactvlak, maar bovenal over het idee van een leefgemeenschap. In deze 
regels wordt geformuleerd hoe de ideale samenleving was gedacht, en 
hoe dit samenleven best kon worden georganiseerd. 
304
6 over de gelaagdheid van 
de schoolse ruimte: de tekenles, 
het schoolmuseum, de studiereis 
(17 oktober 1875)
‘Dans un établissement d’enseignement, il n’est pas une 
seule activité qui ait réellement besoin de l’ancienne 
architecture, présente seulement pour l’ancienne idée 
d’institution, et non pour ses fonctions, qui ait, donc, be-
soin d’un bâtiment, de quatre murs, de salles closes et 
carrés ou en amphithéâtre et de pupitres rangés en pa-
rallèle pour regarder le ma^ıtre … Quel rapport ce plan, ce 
projet, cette maquette, à l’extérieur comme à l’intérieur, 
peuvent-ils entretenir avec la diffusion d’un savoir ou 
d’une quelconque expertise, où des flux, seulement, et 
des messages s’échangent et se partagent?’ 438
Michel Serres
Nadat we de wetteksten en de hygiëneliteratuur hebben behandeld en 
lieten zien hoe er in een aantal teksten uitspraken over de architectuur 
worden gedaan en pedagogische vraagstellingen worden opgeworpen, 
snijden we hier een derde thema aan: de didactiek. De didactiek is een 
onderdeel van de pedagogiek en houdt zich bezig met de vraag hoe ken-
nis wordt aangeleerd en vaardigheden worden overgebracht. 
Verschillende onderwijssituaties vragen natuurlijk verschillende ty-
pes onderwijslokalen. De eisen met betrekking tot de omgeving zul-
len per type onderwijssituatie verschillend zijn. De maatvoering, de 
verlichting en de verluchting, technische en andere vereisten waaraan 
het onderwijslokaal moet voldoen, zijn niet noodzakelijk dezelfde als 
voor een klas die is bedacht om er via het bord het schrift aan te leren, 
als voor een atelier waar tekenlessen worden gegeven, of als voor een 
werkplaats waar ambachten worden aangeleerd. De dynamiek en het 
lawaai die door fysieke arbeid worden veroorzaakt, stellen andere ei-
sen aan de omgeving dan de situatie waarin men studeert en leest. De 
stille concentratie van de studie vraagt eerder een afgezonderde ruim-
te en gedempte atmosfeer. Opdat er zaken op de muur kunnen worden 
geprojecteerd vraagt een medialokaal ramen die gemakkelijk kunnen 
worden verduisterd. We zagen reeds in hoofdstuk 2 ‘Van modelproject 
naar bouwmodule’ hoe het onderwijsprogramma vanaf 1918 – met het 
438 – Michel Serres, Atlas, Paris: Editions Gallimard, p. 197 
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invoeren van de leerplicht tot 16 jaar – steeds meer wordt gedifferenti-
eerd. In het modelprogramma van 1932 en in tegenstelling tot de eer-
ste wetteksten is er niet langer sprake van één type onderwijsactiviteit 
(zoals het aanleren van het schrift). We krijgen verschillende soorten 
‘klaslokalen’: ateliers, werkplaatsen, een didactische keuken en aller-
hande vaklokalen.439 De verschillende lokalen kunnen niet langer tot 
één basisgeometrie worden herleid. Er wordt in het modelprogramma 
van 1932 dan ook niet langer over ‘hét klaslokaal’ gesproken, maar er 
wordt een reeks type- en vaklokalen opgesomd, waarbij elk type lo-
kaal aan specifieke eisen inzake hygiëne, veiligheid en comfort moet 
voldoen.440 
Een manier om de scholenbouw te analyseren zou erin bestaan syste-
matisch de ruimtelijke eisen op te lijsten die bepaalde werkvormen 
aan de schoolinfrastructuur stellen. Zo kunnen de mogelijke archi-
tecturale antwoorden eveneens systematisch en uitputtend worden 
beschreven. Dit is de strategie die bijna alle praktische ontwerpgid-
sen volgen. Dergelijke opvatting – die heel nauw aansluit bij de prak-
tijk waarin architecten en pedagogen, bij het opmaken van het pro-
ject contact zoeken en in communicatie treden – dreigt de betekenis 
van de schoolarchitectuur te reduceren tot de betekenissen die voor 
de pedagogen en voor de pedagogiek bruikbaar zijn. Daarbij wordt 
noch het spanningsveld waarbinnen zowel de pedagogie als de archi-
tectuur moeten opereren noch de onverenigbaarheid die bestaat tus-
sen beide velden gethematiseerd. Wij willen hier echter een andere 
strategie volgen.  
Kennis van de didactiek, kennis van de manier waarop in een school 
wordt gewerkt en kennis omtrent de manier waarop werkvormen aan 
verandering onderhevig zijn, zijn wellicht onontbeerlijk om schoolar-
chitectuur te lezen en een schoolgebouw te ontwerpen. Maar kennis 
van de werkvormen alleen is niet voldoende. Belangrijk is immers dat-
gene wat men met behulp van de architectuur ensceneert en datgene 
wat men via de architectuur wenst te bestrijden. Het is allerminst onze 
bedoeling om een overzicht van de pedagogische denksystemen te ge-
ven en na te gaan op welke manier de architectuur deze werkvormen al 
dan niet onderschrijft. We zullen dezelfde strategie toepassen als met 
de hygiënetraktaten. We zullen de geschriften, publicaties en boeken 
over het onderwerp behandelen als tekst en dus niet direct reduceren 
439 – Ministerie van Wetenschappen en Kunsten, Robert Petit-Jean (1963/1933) Bouw der 
Schoollokalen, Schikking en Bemeubeling der Schoollokalen Gebruikt voor Lager, Bewaar-
school, en Middelbaar Onderwijs. Brussel: Drukkerijen van het Staatsblad, pp. 43-47
440 – Ibidem, pp.43-47
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tot een te realiseren bouwprogramma of tot prototypische architectuur. 
Net zoals bij de hygiënetraktaten gaan we er van uit dat de didactische 
boeken niet uitsluitend feitelijke gegevens bevatten die nuttig kunnen 
zijn voor het realiseren van een gebouw, maar ook altijd denkbeelden 
betreffende de architectuur bevatten. 
In tegenstelling tot de vorige hoofdstukken zullen we ons voor dit fa-
cet van de discoursanalyse echter niet baseren op een ‘corpus’ teksten. 
We maken in hoofdzaak gebruik van één tekst, of beter we richten 
onze analyse op twee toespraken op een moment dat voor de Belgi-
sche onderwijsgeschiedenis van bijzonder belang is geweest: de in-
augurale redevoeringen die door G. Jottard en Pierre Tempels werden 
uitgesproken naar aanleiding van de oprichting van de modelschool 
van de Ligue de l’Enseignement: L’Ecole Modèle in de Lemonnierlaan te 
Brussel.441 
De plannen van de school en het gerealiseerde gebouw werden in tal-
loze publicaties en brochures toegelicht.442 In bijna alle gevallen be-
perkt de analyse zich tot de feitelijke bespreking van het plan en van 
de eclectische gevel, de gietijzeren spantenstructuur en de mechaniek 
van de overdekte hal. Men bespreekt ook vaak het uitgebreide archi-
tectuurprogramma. Naast de hal en de reguliere klaslokalen bevatte de 
school twee ruime speelplaatsen die door de aanplanting van verschil-
lende boomsoorten als didactische tuin waren ingericht, een turnzaal 
met kleedkamers en enkele specifieke vaklokalen waaronder een te-
kenzaal en een klas voor de natuurwetenschappen. Er was oorspron-
kelijk een autonoom schoolmuseum gepland, maar dit museum werd 
omwille van de te hoge kostprijs uiteindelijk niet gerealiseerd en het 
gebouw werd vervangen door een reeks thematische kijkkasten die op 
de galerij op de eerste verdieping werden opgesteld. Het modelproject 
ontving verschillende ‘scholenbouw’-prijzen en het gebouwtype – de 
centrale hal met twee rijen klaslokalen die op de twee verdiepingen 
met een galerij waren verbonden – werd heel vaak gekopieerd. De 
plannen zijn van de hand van Ernest Hendrickx en werden gemaakt 
in nauw overleg met de eerste directeur van de modelschool, de vrij-
zinnige liberaal Charles Buls, latere burgemeester van Brussel en een 
invloedrijk politicus.443
441 – L’Ecole Modèle. Séance d’inauguration du 17 octobre 1875, Discours de M.G. Jottrand. 
Discours de M.P. Tempels, Alliance Typographique, M-J Poot et Cie: Bruxelles, p.14; Voor de 
eerste documentatie van de modelschool verwijzen wij naar: L’Emulation, 5ème Année 1879, 
kol.82-84, Pl. 40-43 
442 – I. Van der Borght ‘De modelschool in Brussel (1875)’ in: D’Haenens, o.c., p. 100
443 – Marcel Smets (1995) Charles Buls. les principes de l’art urbain. Liège: Mardaga
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De toespraken kaderen de architectuur van de school en haar onder-
wijsprogramma in een breder maatschappelijk project. Pierre Tem-
pels beschrijft het doel van de Ligue de l’Enseignement als volgt: 
‘La ligue de l’Enseignement a pour but l’étude des ques-
tions relatives à l’enseignement; elle cherche à propager 
des idées; elle aide aux entreprises privées.’ 444
Het project dat in de inaugurale rede wordt uiteengezet, heeft een 
dubbel statuut. Enerzijds articuleert ze een bijzonder moment. Het 
nieuwe gebouw is de uitdrukking van het collectieve geloof in een pro-
ject van een invloedrijke groep mensen. Het belang van het gebouw en 
van de ideeën die aan de basis van het gebouw liggen, overstijgen de 
realisatie van het ene gebouw. Het project is van grote invloed geweest 
en heeft in belangrijke mate het denken over het schoolgebeuren en 
het schoolgebouw bepaald. Anderzijds is de rede anachronistisch. In 
1878, twee jaar na de inaugurale rede, zal de ultra-liberale regering van 
Frère-Orban, met de uitvaardiging van de tweede organieke wet voor 
het onderwijs, enkele van de strijdpunten van de Ligue trachten te re-
aliseren. Deze wettekst vormt de directe aanleiding voor de Tweede 
Schoolstrijd, waardoor de macht van de liberalen wordt gebroken en 
vele ideeën die door de liberalen werden opgeroepen worden opgebor-
gen. Bepaalde ideeën die er worden uitgesproken, zullen ofwel nooit 
worden gerealiseerd (het schoolmuseum), of slechts met grote vertra-
ging (het curriculum) of in sterk aangepaste vorm (schoolreizen). 
Dit momentum in de Belgische Onderwijsgeschiedenis is echter van 
belang, omdat er, meer dan op andere momenten, een bijzondere syn-
these tot stand wordt gebracht tussen een pedagogische visie en een 
architectonische vorm. 
444 – Tempels (1875) L’Ecole Modèle. Séance d’inauguration, p. 14 [verder Tempels, EMSI,]; 
De Ligue de l’Enseignement bevatte prominente Brusselse liberale politici en vrijmetselaars, 
waaronder J.R. Bischoffsheim senator en belangrijkste sponsor van de school, A. Sluys peda-
goog, auteur en toekomstige directeur van de normaalschool, Charles Buls senator en latere 
burgemeester van Brussel, en Pierre Tempels: auteur van het boek ‘L’Instruction du Peuple’ 
een boek dat het pedagogische programma van de Ligue zo goed als samenvat. Naast Charles 
Buls en Pierre Tempels hebben andere leden van de Ligue, en de onderwijzers en directeurs 
van de school, een belangrijke bijdrage geleverd bij de realisatie van het programma.
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6.1 Twee stichtingsredes en de schoolse ruimte, of 
 hoe de beperkingen van de schoolarchitectuur in 
 de toespraken worden blootgelegd
Toen de modelschool werd opgericht, werden haar architectuur en 
haar programma algemeen als ‘voorbeeldig’ beschouwd. Het gebouw 
werd niet alleen door internationale waarnemers bezocht, maar het 
oprichten van de school was tevens een propaganda-instrument. Het 
gold als de duidelijkste verbeelding van de pedagogische idealen van 
de liberaalprogressieve en antiklerikale Ligue.
Dit is het duidelijkst afleesbaar in de inaugurale redevoeringen die 
ter gelegenheid van de oplevering en de ingebruikname van de school 
door twee prominente leden van de Ligue werden uitgesproken. Ter-
wijl Pierre Tempels op het einde van de inaugurale rede, de architect 
en de architectuur van het gebouw als volgt loofde: 
‘Le comité scolaire m’a chargé enfin d’exprimer ici sa 
reconnaissance à Monsieur Ernest Hendrickx, notre 
habile architecte. Il a su ménager les divers locaux tels 
que nous les désirions. Il a su donner à sa construction 
la sobriété d’ornements qui convient à sa destination, et 
obtenir l’élégance par la pureté et l’harmonie des lignes. 
Grâce a ses connaissances techniques et à sa vigilance, 
tous les travaux ont été exécutés dans les conditions plus 
économiques.’ 445 
… positioneerde Jottrand, de toenmalige voorzitter van de Ligue 
l’Enseignement, aan het begin van zijn toespraak het pedagogische sys-
teem van de modelschool tegenover andere pedagogische systemen.
‘Dans le domaine de la pédagogie, des hardis nova-
teurs, rompant avec les procédés pénibles et stériles de 
l’enseignement par formules et règles abstraites, pre-
nant pour modèle des procédés de l’éducation sponta-
née de la première enfance, ont posé en principe que tout 
devait s’enseigner d’abord par l’exhibition des choses, 
par l’exposé des faits; que les systèmes et les règles ne 
devaient venir qu’ensuite, comme une sorte de résumé et 
de moyen mnémotechnique; qu’il fallait jamais mar-
cher que du connu à l’inconnu, ne jamais marcher dans  
 
445 – Tempels EM SI, o.c., p. 28
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un domaine scientifique sans rapport avec ceux qu’il ve-
nait de visiter.’ 446 
De toespraken zijn echter meer ambivalent dan bovenstaande slotpa-
ragrafen doen vermoeden. De oprichting van de modelschool repre-
senteert een moment waar de architecturale problematiek expliciet 
met de pedagogische vraagstelling in verband wordt gebracht;terwijl 
er tegelijkertijd, zo kunnen we in de twee redevoeringen lezen, een ver-
wijdering van de pedagogische en de architectonische vraagstellingen 
plaatsvindt. Het is deze dubbelheid, die wij nadrukkelijk in het scho-
lenbouwdiscours wensen te onderkennen, die de inzet van dit eerste 
deel vormt. Uit de rede blijkt immers dat het oprichten van een ge-
bouw nooit geheel met de realisatie van het onderwijskundige ideaal 
samenvalt.447 De elegantie en de economie waarmee de bouwkundige 
middelen werden ingezet, vertolken misschien wel één van de impe-
ratieven van de Ligue. De onderwijshervormers hielden een pleidooi 
voor het gratis en seculier onderwijs en wilden dat de Staat in heel Bel-
gië gratis schoolgebouwen zou oprichten, die de geadopteerde, religi-
eus ge¨ınspireerde scholen zouden vervangen.448  
Volgens Jottrand was het oprichten van een gebouw slechts een eerste, 
bijna te verwaarlozen stap in de verwezenlijking van het ideaal van de 
vereniging: ‘Car de l’édifice auquel nous travaillons, la part la plus aisée, 
la matérielle, est seule achevée; la partie morale, des deux la plus ardue, 
ne fait que commencer.’ 449 Enkel het gemakkelijkste deel, de materia-
lisatie van een gebouw, was bij het uitspreken van de inaugurale rede 
gerealiseerd; de moeilijkste opdracht, de geesten warm maken voor de 
nieuwe ideeën van de vereniging, moest nog beginnen. Het mag dan 
ook geen verwondering wekken dat het schoolgebouw slechts acht 
jaar, van 1875 tot 1883, als lagere school dienst deed en dus slechts 
een achttal jaar zijn oorspronkelijke functie behield. Eens het school-
gebouw werd opgericht, concentreerden de leden van de Ligue zich op 
andere zaken dan de architectuur: de reglementen, het onderwijspro-
gramma, nieuwe richtlijnen voor de leerkrachten, de uurroosters en 
andere zaken waarmee het gedachtengoed kon worden verspreid.450 
446 – Jottrand EM SI, o.c., p. 4
447 – Tempels EM SI, o.c., p. 28 
448 – Zie: Pierre Tempels (1865) L’Instruction du Peuple Bruxelles: A.Lacroix, Verboeckho-
ven & Cie Editeurs, pp.99-116, in het bijzonder pp.115-116 [verder – Tempels IP, ] Ce qu’il 
en coûterait pour fair sur –le champ une école partout’
449 – Jottrand EM SI, o.c., p. 4
450 – Zie bijvoorbeeld: Ligue de L’Enseignement (1877) École Modèle. 1° Règlement des 
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De leden van de Ligue zullen vooral politieke draagkracht zoeken om 
hun onderwijsidealen te verwezenlijken. De modelschool die als een 
lagere school was bedacht, zal op het einde van de negentiende eeuw 
tot een normaalschool – een onderwijsinstelling voor toekomstige 
leerkrachten – worden omgevormd en zo wordt de onderwijsinstelling 
die eens voor kinderen was bedoeld, een centrum waar toekomstige 
leerkrachten zullen worden opgeleid. Deze omschakeling is toevallig, 
maar lijkt mij belangrijker dan commentatoren doorgaans aanne-
men. Het maakt duidelijk dat de leden van de Ligue beseffen dat hun 
onderwijsidealen gemakkelijker via andere kanalen dan de architec-
tuur kunnen worden verspreid: bijvoorbeeld via de leerkrachten die 
door hen worden opgeleid. 
De meest opmerkelijke passage vinden we echter terug in de inaugu-
rale lezing van Pierre Tempels. Het is een passage waar Tempels de 
pedagogiek van de Ligue verdedigt en duidelijk positie neemt tegen-
over andere leerstellingen.451 Hij plaatst er de realisatie van het model-
gebouw nadrukkelijk naast andere projecten die men, als Ligue, wenst 
te verwezenlijken en hij kent enkele van deze nevenprojecten een ge-
lijkaardig statuut toe. Zo brengt Tempels de architectuur van de mo-
delschool in het midden van zijn lezing met drie andere fenomenen 
in verband: namelijk met de wens om in Brussel een schoolmuseum 
op te richten, …
‘Pour enseigner par les yeux, il faut que les choses soient 
présentes dans l’école, ou qu l’élève soit conduit aux li-
eux où il peut le voir. Réunir les collections et les objets, 
d’une infinie variété, qui doivent constituer l’outillage 
scolaire, tel est le but de ce que nous avons appelé le mu-
sée scolaire.’ 452 
… om met alle scholen verplicht schoolreizen te organiseren, … 
‘Les voyages scolaires auront le même but. Les élèves se-
ront conduits par leurs instituteurs partout où ils auront 
une leçon à recevoir, un horizon nouveau à découvrir.’ 453
élèves; 2° Circulaire du 8 août 1877; Règlement des professeurs; 4° instructions générales 
aux professeurs; 5° tableau des heures. Bruxelles: imprimerie de Ve Julien Baertsoen, 43 p. 
[Verder - Ligue EM 1°R 2°…]
451 – Wij hebben het over een tekstpassage waarin Tempels de inzet van het pedagogische 
programma schetst: Tempels EM SI, p. 18 
452 – Zie: Tempels EM SI, p. 18
453 – Tempels EM SI, p. 18
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… en om de tekenlessen tot een verplicht onderdeel van het curricu-
lum van de lagere school te maken: 
‘Savoir regarder attentivement est la condition primordi-
ale de la réflexion. Un esprit attentif est un esprit réfléchi. 
Or, il est de l’essence du dessin d’exiger l’attention con-
stante sur l’objet reproduit et sur la reproduction qu’on 
fait. Il habitue à regarder une chose dans son ensemble 
et à l’analyser dans ses moindres détails. L’influence de 
cette habitude est considérable: aussi les dessinateurs ils 
se distinguent-ils, en général, par la personnalité de leurs 
idées et souvent, par la rectitude de leur jugement.’ 454
De relatieve nevenschikking van deze verschillende fenomenen is 
bijzonder, omdat we zien dat de wensen zich ook gedeeltelijk in het 
eigenlijke architectuurprogramma van de modelschool vertalen. In 
de centrale overdekte hal werden gedurende lange tijd thematentoon-
stellingen gehouden en het gebouw huisvestte naast de gymzaal en de 
speciale wetenschapsklassen ook een tekenlokaal dat speciaal voor 
tekenlessen was ingericht. 
De drie nevenprojecten die door Pierre Tempels naast de architecturale 
realisatie van de modelschool worden geplaatst, overstijgen de toeval-
lige vermelding door Tempels in de inaugurale rede. De drie projecten 
hebben immers ook waarde als zelfstandige projecten. Zo zal Charles 
Buls in 1874, een jaar voor de opening van de modelschool en de inau-
gurale rede, in La Revue Belgique een project voor een schoolmuseum 
presenteren.455 Het eigenlijke project zal nooit worden gerealiseerd, 
alleen werd in één van de stadsscholen op het Anneessensplein te 
Brussel, een school die naar de modelschool in de Lemonnierstraat 
was gemodelleerd en die onder het Burgemeesterschap van Buls tot 
stand kwam, één van de zalen als schoolmuseum ingericht. Boven-
dien organiseerde de Ligue de L’Enseignement in deze ruimte, net als 
in de centrale hal van de Modelschool, een aantal kleinere tijdelijke 
tentoonstellingen die een afgezwakte versie waren van het voorstel dat 
Buls eerder ontwikkelde. Ook de schoolreizen bestaan als project. Ze 
werden reeds in 1865 door Pierre Tempels beschreven.456 We kunnen 
stellen dat de vakanties aan zee en de reizen die filantropische bewe-
gingen als les Marçuvins of le cercle le Progrès inrichtten, bewegingen 
454 – Tempels EM SI, pp. 18-19
455 – Zie: Buls C ‘Un projet de musée populaire’ in: La Revue Belgique, mai 1874, pp.46-69 
[verder Buls MP]
456 – Zie: Tempels IP, pp. 155-158
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die nauw verweven waren met de Ligue, in zekere zin naar de beschre-
ven schoolreizen van Tempels zijn gemodelleerd. 
De uitdrukkelijke wens van Tempels om verplichte schoolreizen in te 
richten, toont aan dat het verband tussen het pedagogische program-
ma en de architectuur moeilijker ligt dan in eerste instantie blijkt. De 
schoolreizen maken duidelijk dat de manier waarop een pedagogisch 
programma wordt ge¨ımplementeerd, niet alleen in de architectuur 
van het schoolgebouw zijn uitdrukking vindt en dat de architectuur 
van het pedagogische programma niet zomaar kan gelijkgeschakeld 
worden met de programmatische bestemming die bepaalde lokalen 
krijgen. Kennisverwerving vindt niet alleen plaats doordat een leer-
kracht over de wereld vertelt, bij het aanleren van een vocabularium, 
of het raadplegen van informatie in een encyclopedie, in de biblio-
theek of op het net, maar kennis ontstaat op het ogenblik dat men de 
‘informatie’ met de werkelijkheid in verband brengt. De schoolreis is 
in alles het spiegelbeeld van het schoolgebouw. De reis staat tot het 
gebouw, zoals het buiten zich tot een binnen verhoudt. 
Het pedagogische programma van de modelschool zat uiteindelijk 
ook niet vast op de architectuur van het modelgebouw. We zien im-
mers dat de intentieverklaringen, de reglementen, de uurroosters, … 
door de Ligue als brochures en folders nationaal werden verspreid. 
Men wou immers dat andere scholen zich aan het pedagogische pro-
gramma van de modelschool zouden spiegelen. Om lessen in te rich-
ten volgens het modelprogramma, hoefden ze allerminst een kopie 
van het modelgebouw op te richten. Het pedagogische programma 
van de modelschool was een propaganda-instrument, dat in zijn logica 
en zijn bestaan evengoed los van de werkelijke plek en de omstandig-
heden waarin het programma werd ge¨ımplementeerd, moet worden 
gedacht. Wanneer in het modelprogramma elke dag tekenlessen wor-
den ingericht, moeten we zeker ingaan op de politieke-ideologische 
relevantie ervan. 
6.2 De tekenles als ideaaltypische onderwijssituatie
‘Voir les lignes et les tracer. Si nos yeux commandaient 
mécaniquement un style traceur, il nous suffirait de re-
garder un objet, c’est-à-dire de suivre du regard les fron-
tières et des régions diversement colorées, pour le dessi-
ner exactement et involontairement. Nous dessinerions 
aussi bien l’intervalle de deux corps, qui, pour la rétine, 
existe aussi nettement qu’un objet. Mais le commande-
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ment de la main par le regard est fort indirect. Bien des 
relais interviennent: parmi eux, la mémoire. Chaque 
coup d’œil sur le modèle, chaque ligne tracée par l’œil 
devient élément instantané d’un souvenir, et c’est le sou-
venir que la main sur le papier va emprunter sa loi de 
mouvement.’ 457  
Paul Valéry 
We lazen dat de leden van de Ligue de l’Enseignement die in 1875 te 
Brussel hun modelschool oprichtten, in het nieuwe curriculum een 
bijzonder belang hechtten aan de tekenlessen. Zo kunnen we in het 
lesrooster lezen dat in alle klassen, in de zeven leerjaren die de model-
school organiseerde, bijna elke dag tekenlessen werden gegeven.458 Op 
de bovenste verdieping van het gebouw werd een specifiek tekenlokaal 
– salle de dessin – ingericht, met een eigen opstelling, speciaal ontwik-
keld meubilair en vensters op het noorden zodat door het zachte egale 
licht noch de presentatie noch de waarneming van het na te tekenen 
model zouden verstoord worden.459 
Om de invloed van de pedagogiek op het architectuurprogramma te 
begrijpen, zouden we eenvoudigweg het lesrooster en het curriculum 
met het plan van het schoolgebouw in verband kunnen brengen. In ze-
kere zin zou het volstaan om op de aanwezigheid van een aantal nieu-
we vaklokalen te wijzen, om te bewijzen dat de pedagogische evoluties 
hun uitdrukking vinden in de architectuur van het schoolgebouw. Dit 
is natuurlijk een heel letterlijke manier om te laten zien hoe pedagogi-
sche idealen neerslaan in de schoolarchitectuur en deze architectuur 
definiëren. Het is de eerste, meest directe manier om de invloed van 
een pedagogisch programma op de architectuur te denken, maar, zo 
willen wij argumenteren, het is ook een gereduceerde manier om zo-
wel met het pedagogische als met de architectonische problematiek 
om te gaan. In de verhouding tussen het pedagogische dispositief dat 
in de tekenles wordt verondersteld en het ruimtelijke dispositief – de 
plaats die het kennisobject, de leerlingen en de leerkracht innemen en 
457 – Paul Valéry, Degas Danse Dessin, Paris: Editions Gallimard / folio, p. 81
458 – Zie bijvoorbeeld: Ligue de L’Enseignement (1877) École Modèle. 1° Règlement des 
élèves; 2° Circulaire du 8 août 1877; Règlement des professeurs; 4° instructions générales 
aux professeurs; 5° tableau des heures. Bruxelles: imprimerie de Ve Julien Baertsoen, pp. 
42-43
459 – L’Emulation, 5ème Année 1879, kol. 82-84, Pl. 40-43; zie ook: (1990) Histoire de la 
Ligue de l’enseignement 1864-1989. Bruxelles: Ligue de l’enseignement et de l’éducation 
permanente. 259 p.: ill.
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de ruimtelijke logica die deze opstelling impliceert – wordt een aan-
zienlijke ‘rest’ in de verhouding tussen de pedagogiek en de architec-
tuur niet gethematiseerd.
Het ontwerp van de modelschool had een exemplarisch karakter. Het is echter 
niet meteen duidelijk hoe de pedagogische vernieuwingen zoals ze in 
het betoog van de leden van de Ligue werden opgevoerd – bijvoorbeeld 
de tekenles – in de architectuur werden ge¨ıntegreerd. Wanneer we, zo-
als in veel praktische ontwerpgidsen, een sterk vereenvoudigd beeld 
van programma-architectuur hanteren en de verhouding tussen het 
pedagogische programma en de schoolarchitectuur extreem versim-
pelen, zouden we kunnen argumenteren dat er nauwelijks een verschil 
bestaat tussen een lokaal waar tekenlessen plaatsvinden en een lokaal 
waar het reguliere taalonderricht plaatsvindt. Dit zou inhouden dat al-
lerhande onderwijsvernieuwingen die in de achttiende eeuw werden 
ingezet op niveau van het schoolgebouw of de architectuurtypologie 
nauwelijks repercussie hebben gehad. Wij zijn echter van oordeel dat 
de verhouding tussen de didactiek en dus ook de pedagogische pro-
blematiek en een architecturale problematiek enigszins complexer 
in elkaar zit. Wanneer we effectief de gelaagdheid (de verwevenheid 
waarvan sprake in het vorige hoofdstuk) waarbinnen de schoolarchi-
tectuur haar betekenis ontwikkelt willen thematiseren, moeten we 
grondiger op de problematiek van de tekenles ingaan. 
In ‘L’Instruction du peuple’ een boek uit 1865 (10 jaar voor het oprichten 
van de modelschool), maakt Pierre Tempels het tekenen tot de hoek-
steen van zijn pedagogische leer. Het is een boek waarin hij de veralge-
meende schoolplicht bepleit en waarin de belangrijkste strijdpunten 
van de Ligue de L’Enseignement voor het eerst worden verwoord.460 We 
kunnen – niet alleen in de inaugurale rede, maar ook in vele documen-
ten van de Ligue – lezen dat de tekenles het pedagogische project van 
de politiek-pedagogische organisatie grondt. 
6.2.1 In de marge: Tekenen, deductie en representatie van kennis De intro-
ductie van de tekenlessen is voor de leden van de Ligue meer dan al-
leen een deel van het uurrooster of van het curriculum. In zijn boek 
‘Instruction du peuple’ bekritiseerde Tempels het onderwijs en de 
onderwijsmethodes die op het aanleren van het schrift zijn gemodel-
leerd. Tempels noemt het schrijven iets dat op basis van conventie 
gebeurt. Het alfabet, schrifttekens, woorden, grammaticale regels: de 
taal is immers niet door de natuur gegeven, maar is cultureel bepaald 
460 – Pierre Tempels (1865) L’Instruction du Peuple Bruxelles: A.Lacroix, Verboeckhoven & 
Cie, Editeurs, pp.
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en dus gebaseerd op afspraken, regels en normen. De taal is a priori 
kunstmatig. Het aanleren van een taal – zo vereenvoudigt Tempels in 
één zin de ingenieuze werking van de taal461 – is eenvoudigweg het aan-
leren van een procedé. 
Leren tekenen is uiteraard meer dan alleen lijnen trekken. Zo verbindt Tem-
pels in zijn inaugurale rede het tekenen met het goed leren kijken, met 
het wandelen en zich verplaatsen (de kinderen zouden een schetsboek 
bijhouden zodat ze ook buiten de klas, op reis zouden kunnen teke-
nen) en met de vreugde die het tekenen teweeg brengt. Het kind is in 
de tekenles niet langer een passieve toehoorder, maar stuurt eerder op 
een actieve manier zijn eigen leerproces. Tijdens het tekenen doet het 
kennis en vaardigheden op die het later – als ambachtsman, maar ook 
als klerk of als wetenschapper – zal kunnen gebruiken. De onderwijs-
vernieuwers beschouwden de tekenles als een instrument dat blijvend 
het gedrag van de kinderen verandert. 
Het tekenen vertelt dus niet alleen hoe de leerlingen zich tot hun le-
raar verhouden, maar evenzeer hoe ze kennis kunnen onttrekken aan 
de wereld die zich aan hen toont. Het vergt een houding, een vorm van 
aandacht, engagement en concentratie. De tekenles is dus meer dan 
alleen een onderwijsdispositief. Iets tekenen is eerst en vooral een ma-
nier waarop we aandacht besteden aan de intrinsieke eigenschappen 
van de voorwerpen, ons deze zo toe-eigenen en voor het eerst echt be-
grijpen. Iets natekenen is zoals iets duiden en benoemen. Het tekenen 
is één van de meest directe en eenvoudige manieren om kennis te pro-
duceren: ‘L’écriture sert à conserver ou à communiquer ses idées; le dessin 
sert à les produire.’ 462
461 – Een complexere visie op de taal vinden we bij tal van andere filosofen en denkers. Wij 
willen hier in het bijzonder verwijzen naar een korte tekst van Walter Benjamin ‘Over de taal 
in het algemeen en over de taal van de mens’ waarin hij aan de taal een uitzonderlijk, bijna 
bovennatuurlijke kracht toeschrijft. Via de taal, zo is de stelling van Benjamin, via namen 
die tegelijkertijd noemer zijn, verschijnt aan ons het Wezen of de Geest van de dingen. Een 
andere positie vinden we in het oeuvre van een ander joods denker Ludwig Wittgenstein. In 
zijn Tractactus Logico-philosophicus ontkoppelde Wittgensteen de woorden van de dingen. 
Hij ontwierp een parallel systeem. Er zijn enerzijds de feiten en voorwerpen en anderzijds de 
taal, en beiden verhouden zich tot elkaar. Tussen beide velden in staat de betekenis en de 
acte van het. In een tweede werk ‘Philosophische Untersuchungen’ zal de Weense filosoof 
opnieuw de relatie tussen de woorden en de dingen thematiseren, maar nu op een vrijere 
manier, met zijn notie van de alledaagse taal en het taalspel. Het is niet onze bedoeling om 
hier alle mogelijke opvattingen die handelen over de relatie tussen het teken, de taal en de 
kennis weer te geven. Het tekenen, dat ook één van de basisvaardigheden van de architect 
is, is een middel om over kennisproductie en kennisoverdracht te spreken zonder de uiterst 
moeilijke kwestie van de werking van de taal uitputtend te behandelen.  
462 – Pierre Tempels IP, p. 198
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Tempels noemt de taal een middel om ideeën te bewaren en te com-
municeren, terwijl hij in de tekening een instrument ziet om kennis 
te produceren, om nieuwe concepten uit te vinden. De nauwkeurige 
observatie die het tekenen naar model vereist en de feitelijke, objec-
tieve kennis die zo aan de werkelijkheid wordt onttrokken, wordt tot 
het beginsel van het onderwijssysteem van de Ligue uitgeroepen. De 
auteur lijkt dus niet alleen vanuit het kind te redeneren, maar blijkt 
eveneens vanuit de omgang met kennis een bijzonder belang aan de 
tekenlessen toe te kennen. Het was misschien de belangrijkste reden 
om het tekenen zelf te bevoordelen ten opzichte van het schrijven. 
‘De tous les exercices qu’on peut imaginer pour provo-
quer la spontanéité de la pensée, le plus logique et le plus 
fécond est le dessin. Savoir regarder attentivement est la 
condition primordiale de la réflexion. Un esprit attentif 
est un esprit réfléchi.’ 463
Dit argument uit de inaugurale rede van de modelschool werd in het 
boek ‘L’Instruction du Peuple’ precies omwille van deze reden als ide-
aal onderwijsinstrument verkozen: 
 
‘Le dessin doit être le principal; l’écriture l’accessoire. 
Il doit être la matière élementaire, la grosse part de 
l’instruction primaire, parce que de tous les exercices, 
c’est celui qui exerce l’influence la plus rapide, la plus 
forte et la plus durable sur l’entendement.’ 464
De tekenles is voor Pierre Tempels en voor de leden van de Ligue meer 
dan enkel een onderdeel van het lesrooster en het onderwijsprogram-
ma. De tekenles is niet alleen een activiteit die een specifieke plaats 
in het gebouw en een tijdspanne in het uurrooster bezet. De passage 
brengt de standpunten van Rousseau in herinnering. Zowel Rousseau 
als Tempels positioneren de ‘kunstmatigheid’ van de taal, tegenover 
de ‘natuurlijke vanzelfsprekendheid’ van het tekenen. Rousseau be-
schouwt het tekenen superieur aan het schrijven, aangezien de teke-
naar zich in tegenstelling tot de schrijver, op een zeer directe manier 
tot het model, het voorwerp van studie verhoudt. 
 
‘En quelque étude que ce puisse être, sans l’idée des cho-
ses représentées, les signes représentants ne sont rien. 
On borne pourtant toujours l’enfant à ces signes, sans 
463 – Pierre Tempels, EM SI, p. 18
464 – Pierre Tempels IP, pp. 198-199
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jamais pouvoir lui comprendre aucune des choses qu’ils 
représentent. En pensant lui apprendre la description 
de la terre, on ne lui apprend qu’à conna^ıtre des cartes; 
on lui apprend des noms de villes, de pays, de rivières, 
qu’il ne conçoit pas exister ailleurs que sur le papier où 
il se montre. Je me souviens d’avoir vu quelque part une 
géographie qui commençait ainsi: Qu’est-ce que c’est le 
monde? C’est un globe en carton.’ 465 
Beide hanteren de metafoor van de tekenles om oudere, vroegere on-
derwijssystemen in vraag te stellen en om deze door nieuwe principes 
te vervangen.466 Voor beide auteurs is de tekenles een noemer die toe-
laat een meer omvattende paradigmaverschuiving in het onderwijs-
kundige betoog aan te duiden en deze paradigmaverschuiving tot ba-
sis van het gepropageerde ideaal te maken. 
Kennis is niet alleen datgene wat de volwassenen aan de kinderen ver-
tellen, maar ontstaat eveneens op basis van de zaken die het kind zelf 
kan waarnemen en ervaren. Zo stelt Rousseau dat men niet alleen van 
mensen leert, maar evenzeer van de natuur en van de dingen.
‘[L’]éducation nous vient de la nature, ou des hommes, 
ou des choses. Le développement interne de nos facultés 
et de nos organes est l’éducation de la nature; l’usage 
qu’on nous apprend à faire de ce développement est 
l’éducation des hommes; et l’acquis de notre propre ex-
périence sur les objets qui nous affectent est l’éducation 
des choses.’ 467 
465 – Jean-Jacques Rousseau Emile, p. 135
466 – Tempels baseert zich ons inziens grotendeels op de theorieën van Rousseau.. Bij Rous-
seau verschillen de tekenlessen niet zoveel van de taallessen. De lessen aan de Académie des 
Beaux-Arts, waar er eveneens werd getekend naar ‘model’, maar nu niet naar levend model, 
maar op basis van afgietsels en reproductietekeningen is volgens Rousseau even problema-
tisch als het aanleren van een taal, zoals blijkt uit het vervolg van bovenstaande citaat: ‘Je 
me garderai donc bien de lui donner un maître à dessiner, qui ne lui donnerait à imiter que 
des imitations, et ne le ferait dessiner que sur des dessins: … afin qu’il accoutume à bien 
observer les corps et leur apparences non pas à prendre des imitations fausses et conven-
tionnels pour de véritables imitations] Je le détournerai même de rien tracer de mémoire en 
l’absence des objets, jusqu’à ce que, par des observations fréquentes, leurs figures exactes 
s’impriment bien dans son imagination; de peur que, substituant à la vérité des figures bi-
zarres et fantastiques, il ne perdre la connaissance des proportions et le goût des beautés de 
la nature.’ (p. 183) 
467 – Jean-Jacques Rousseau (1762/1960) ‘Emile ou l’Education. Paris: GF Flammarion, L 
I p. 37
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Waar in de taal en in de grammatica, bij het vertellen van een geschie-
denis, het memoriseren van belangrijke eigennamen en plaatsna-
men, in de studie van belangrijke overgeleverde teksten, een fictieve 
werkelijkheid zou worden gefabriceerd, zou in de tekenles eerder de 
werkelijkheid zelf als basis worden genomen. Op het ogenblik dat de 
leraar het kind over de geschiedenis van een land vertelt, presenteert 
hij via kaartmateriaal en wereldbol enkele geografische eigenschap-
pen. Op het ogenblik dat er wordt gezegd hoe voorwerpen heten en 
welke eigenschappen aan de voorwerpen kunnen worden toegekend, 
krijgt het kind de informatie over de wereld uit tweede hand. Op het 
ogenblik dat het kind zelf met het op te tekenen object wordt gecon-
fronteerd, en er wordt gevraagd een lichaam, een voorwerp, een be-
paald fragment over te tekenen, wordt de informatie echter niet langer 
via een leraar overgebracht, maar vangt het kind zelf de kennis op die 
in de dingen liggen besloten. We zien hier opnieuw de verschuiving in 
het onderwijskundige dispositief. Via de observatie zouden de kinde-
ren zich de objecten aanstonds toe-eigenen. 
‘Je me garderai donc bien de lui (Émile, de ingebeelde 
leerling van de pedagoog Rousseau, nvdr.) donner un 
ma^ıtre à dessiner, qui ne lui donnerait à imiter que des 
imitations, et ne le ferait dessiner que sur des dessins: je 
veux qu’il n’ait d’autre ma^ıtre que la nature, ni d’autre 
modèle que les objets. Je veux qu’il ait sous les yeux 
l’orignal même et non pas le papier qui le représente, 
qu’il crayonne une maison sur une maison, un arbre sur 
un arbre, un homme sur un homme, afin qu’il accoutume 
à bien observer les corps et leurs apparences non pas à 
prendre des imitations fausses et conventionnels pour de 
véritables imitations.’ 468
Ook Tempels stelde met de nodige nadruk dat de observatie en de re-
aliteit, en dus niet enkel de conventie van grammaticale regels en van 
het schrift, aan de basis van het hedendaagse onderwijs zouden moe-
ten liggen. Tempels ziet in het interval tussen tekening en het model 
de mogelijkheid tot interventie vanwege diegene die tekent:
‘Il est l’essence du dessin d’exiger l’attention constante 
sur l’objet reproduit et sur la reproduction qu’on fait. 
Il habitue à regarder une chose dans son ensemble et à 
l’analyser dans ses moindres détails. L’influence de cette 
468 – Jean-Jacques Rousseau (1762/1960) ‘Emile ou l’Education. Paris: GF Flammarion, L 
II p. 183 
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habitude est considérable, par la personnalité de leurs 
idées et, souvent, par la rectitude de leur jugement.’ 469
Tekenen is niet alleen een vaardigheid die men moet beheersen. Het 
is niet alleen een handeling die de waarneming en de motorische 
vaardigheden van het kind oefent, zijn artistieke vermogens of zijn 
smaakzin aanscherpt. Tekenen is voor de onderwijsvernieuwers meer 
dan enkel waarnemen, het is vooral een manier om kennis af te leiden 
en deze kennis in een andere vorm te representeren. Het is een les- of 
onderwijssituatie.
6.2.1 Het ‘Vom Kinde Aus’ en de crisis van het meesterlijke gezag In de eer-
ste paragrafen van het zevende hoofdstuk van Tempels’ Instruction du 
Peuple – een reeks belangrijke paragrafen die over de onderwijsme-
thoden van de Ligue de l’Enseignement handelen – beschrijft Tempels 
in grote lijnen het onderwijs dat hij in de nieuwe openbare scholen 
wenst te realiseren. Vooraleer hij verder ingaat op de verschillende 
componenten van het onderwijsprogramma en het curriculum, re-
sumeert de onderwijsvernieuwer de doelstellingen en overwegingen 
die het onderwijsprogramma van de Ligue motiveren. Conform de vele 
karikaturen van de dorpsschool die we reeds bespraken, schetst de on-
derwijsvernieuwer opnieuw de deplorabele omstandigheden waarin 
het onderwijs zich ontplooide, met de kinderen die zij aan zij in hun 
banken zijn vastgeklonken, de rug over het schrift en schrijftafel ge-
kromd, terwijl ze op een tablet met grote halen de lettertekens van op 
het bord kopiëren of de klinkers die de meester hen voorzegt, gedach-
teloos reproduceren. Niets van deze vervelende lessen, zo stelt Tem-
pels, zullen de kinderen onthouden of later gebruiken. Om werkelijk 
de interesse van de kinderen te wekken en ervoor te zorgen dat de kin-
deren blijvend betrokken zouden zijn, moet volgens Tempels aan een 
reeks voorwaarden worden voldaan. (De voorwaarden vormen tevens 
de eerste paragrafen van zijn tekst over de onderwijsmethode.470) 
1° ‘’Il ne s’agit pas de procédés pour apprendre une chose déterminée, 
mais une action générale sur l’enfant’ 471 Vooreerst gaat het onderwijs 
niet uitsluitend over procedures die moeten toelaten dat het kind een 
afgelijnd stuk kennis verwerft, maar het zou een handeling moeten 
zijn die de attitude en dus het wezen van het kind blijvend verandert. 
469 – Pierre Tempels, Séance d’Inauguration du 17 octobre 1875, p. 19
470 – Tempels, IP, pp. 139-162 
471 – Ibidem, pp. 139-143
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2° ‘L’enfant doit voir’ 472 Het kind moet dus niet alleen leren lezen, maar 
het moet vooral zin krijgen om zijn leven aan de kennis te wijden. Het 
is dus een zaak om het kind niet met nodeloze lessen lastig te vallen. 
Het zou de bedoeling moeten zijn dat het kind door de lessen wordt 
aangesproken en geprikkeld. Volgens Tempels kan dit enkel gebeuren 
door de kennis aanschouwelijk voor te stellen. Kinderen doen inzich-
ten op door wat ze zien en niet alleen door wat ze horen. Op het ogen-
blik dat de kennis loskomt van de ervaringen die men heeft, zo stelt 
Tempels, en dus de verstandelijke horizon van het kind overstijgt, zal 
deze aangeboden kennis nooit tot begrip leiden. Het is het moment 
waarop het onderwijs faalt. Men moet de kinderen begrijpbare, waar-
neembare voorwerpen presenteren: zo kunnen ze de dingen begrijpen 
en zich later de lessen herinneren. 3° ‘L’enfant doit se déplacer’ 473 Zich 
verplaatsen, reizen of gaan wandelen is een krachtig instrument om 
dingen aan de kinderen te leren. Het is één van de middelen om de 
nieuwsgierigheid op te wekken en de aandacht te trekken. Het is een 
manier om kinderen in de nabijheid van de natuur en in de directe 
aanwezigheid van de dingen te brengen en hen in levende lijve te la-
ten zien waarover ze in de lessen leren. 4° ‘L’enfant doit être gai’ 474 In 
de laatste frase zien we één van de tropen die in de pedagogische lite-
ratuur voortdurend terugkomt en die we zelf in de hygiëneliteratuur 
konden vinden. Het schoolgebouw, het schoolregime en het didac-
tische materiaal zijn niet alleen bedacht om kennis over te brengen, 
maar ook en vooral een instrument om de verveling – acedia wat le-
digheid, luiheid, loomheid betekent – te bannen. Tempels benadrukt 
dat de kinderen zich op de school niet mogen vervelen. De verveling 
is dodelijk voor het schoolgebeuren en vooral voor het latere plezier 
waarmee de jongvolwassene met de schoolse kennis aan de slag gaat. 
De vreugde die het kind op school ervaart, zou ook de rentabiliteit van 
de school bevorderen. In zijn tekst koppelt Tempels de bestrijding van 
de verveling met de arbeidsethiek en tegelijkertijd met het feest en het 
carnaval. De school moet ook, zo stelt Tempels, een plaats zijn waar 
plezier wordt gemaakt. Het feest is een moment in het leven waarin 
de vrijheid zich ten volle manifesteert. Indien de kinderen en het per-
soneel het gevoel krijgen vrij te zijn, zullen ze zich, zo meent Tempels, 
met dubbel zo veel toewijding op de arbeid en de studie storten. Daar-
om moet het schoolse regime af en toe worden opgeschort. Er moet af 
en toe worden gefeest. 
472 – Ibidem, pp. 148-155
473 – Ibidem, pp. 155-158
474 – Ibidem, pp. 158-162
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De verschillende frasen die de eerste paragrafen van het hoofdstuk 
over de onderwijsmethode titelen, maken duidelijk dat op zich niet de 
leraar en de les centraal staan, maar in de eerste plaats het kind. Het 
is niet de lesinhoud die Tempels hier beschrijft maar vooral hetgeen 
het kind zelf waarneemt, voelt, ervaart. We zien dat in de tekenles de 
figuur van de leraar naar de achtergrond verdwijnt. De tekenles ver-
beeldt een ideaaltypische les- en leersituatie, waarbij kinderen leren 
via objecten die ze zelf observeren of natekenen. 
De reformpedagogische gedachte is niet onopgemerkt aan de architectuur 
en het architecturale discours voorbij gegaan. Het Vom Kinde Aus dat 
centraal stond in de theorieën van progressieve pedagogen van de ne-
gentiende eeuw, zal vanaf de tweede helft van de twintigste eeuw een 
officieel karakter krijgen. Het wordt de officiële ideologie van de Ver-
enigde Staten van Amerika en via de evaluatiecriteria opgesteld door 
U.N.E.S.C.O. en de U.I.A. zal ook de reformpedagogische gedachte in 
Europa algemeen aanvaard worden. Het kind dient duidelijk een actie-
vere rol te spelen, terwijl de leerkrachten de macht uit handen wordt 
genomen. Het gewijzigde pedagogische dispositief dat we reeds in de 
introductie van de tekenles ontwaarden, wordt nu ook in de teksten 
over de schoolarchitectuur zelf steeds nadrukkelijker op de voorgrond 
geplaatst. Dit blijkt zeer duidelijk uit dit citaat van de architect Alfred 
Roth uit 1950:
‘The child is no longer a passive object in the hands of 
the educator giving one-sided, exclusively intellectual 
instruction. It has become an independent and active 
subject receiving and absorbing all manifestations of life 
in its own way.’ 475
Vanaf de tweede helft van de negentiende eeuw, werd in vele handboe-
ken, architectuurmanifesten en tijdschriftartikelen die specifiek over 
de schoolarchitectuur handelden, een bijzonder groot belang gehecht 
aan de figuur van het kind. Men presenteerde de school steevast als 
kinderwereld en bekritiseerde de oude schoolgebouwen en dan vooral 
het oude schoolregime, omwille van de ongeoorloofde machtsverhou-
ding tussen de volwassene en het kind. 
Alfred Roth was één van de medewerkers van Le Corbusier, een lid van 
C.I.A.M. en één van de pleitbezorgers van de modernistische architec-
tuur. De opvattingen van Roth zijn echter van bijzonder belang, omdat 
475 – Alfred Roth (1950) NS - Das Neue Schulhaus. The new school. La nouvelle école. 
Zurich: Girsberger, p. 28
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Alfred Roth als voorzitter van het U.I.A., verantwoordelijk was voor het 
eerste onderzoeksrapport over de staat van het schoolpatrimonium in 
Europa, dat werd uitgevoerd in opdracht van UNESCO en waarin de 
infrastructuur van bijna alle belangrijke Westerse landen werd geëva-
lueerd.476 Roth zal in het boek ‘NS - Das Neue Schulhaus. The new school. 
La nouvelle école’ (1950) de nieuwe, eigentijdse schoolarchitectuur te-
gen de oude en onaangepaste negentiende-eeuwse schoolgebouwen 
afzetten.477 Het niet-functionele, maar vooral onaangepaste en weinig 
kindvriendelijke karakter van de negentiende-eeuwse schoolgebou-
wen, was één van de redenen om het oude schoolgebouw door de ‘nieu-
we school’ te vervangen:
‘The immediate effects of the conceptions of that period 
can be summarized as follows: 
Out-sized buildings;
Unfunctional an undifferentiated space organization; 
Unfunctional and non-creative design’ 478
Roth stelt dat vele negentiende-eeuwse scholen niet aan de heden-
daagse curricula zijn aangepast: ‘In most schools there was no space for 
any special rooms needed for an extensive many-sided, active curriculum, 
comprising manual and experimental work and physical training. No pro-
vision was made for recreation outside the building.’ 479 Hij bekritiseert 
de schoolarchitectuur gedeeltelijk op basis van architecturale en func-
tionele criteria: ‘The solution adopted is nothing but a succession of lay-
ers of class-rooms, each one exactly like the other. It is significant that this 
unfunctional and schematic design actually ignores not only pedagogic 
requirements but even the simplest conditions of hygiene and above all, 
the physical and psychic necessities of the child.’ 480 Maar misschien nog 
belangrijker was het feit dat de bestaande gebouwen noch aan de fy-
476 – U.I.A., Roth Alfred (1955). L’école et ses problèmes. Premier Rapport établi par la 
commission des constructions scolaires à la demande de l’UNESCO. Lausanne: F. Rouge et 
Cie S.A., Librairie de l’Université.
477 – Het boek van Roth wordt massaal verspreid en onder meer door zijn invloed in C.I.A.M. 
en de connectie met U.N.E.S.C.O. zal zijn argumentatie in talloze andere publicaties wor-
den overgenomen. Wij denken bijvoorbeeld aan: {Gutton, 1952 #829; Gutton, 1959 #583}; 
{Otto, 1961 #639; Otto, 1965 #843}; en onze A.F. Van Bogaert; Van Bogaert (1972) LAS; na 
’68 zal Illichs ontscholingsthese het betoog domineren en zal men, althans in de architec-
tuurtijdschriften, meer belang hechten aan extracurriculaire activiteiten zoals het spel en de 
televisie. 
478 – Roth, o.c, 26 
479 – Roth, o.c., 26
480 – Roth, o.c., 26
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sieke noch aan de psychische noden van het kind waren aangepast: 
‘The child’s own scale was not taken into consideration, either practically 
or emotionally.’ 481 Enzovoort. 
De vraag die zich nu natuurlijk stelt, is op welke manier pedagogische 
idealen of een specifieke ideologie in de architectuur van het school-
gebouw hun uitdrukking vinden. Het is niet vanzelfsprekend om de 
onderwijsvernieuwingen en vooral de verandering in de oorspronke-
lijk hiërarchische verhouding tussen de leraar en de leerlingen op de 
architectuur van het schoolgebouw te projecteren of in de architec-
tuur weerspiegeld te zien. Om ons de problematiek enigszins simplis-
tisch voor te stellen: in het stereotiepe negentiende-eeuwse klaslokaal 
dat, zo mogen we aannemen, nog op het aanleren van het schrift is 
gemodelleerd, kunnen immers probleemloos tekenlessen plaatsvin-
den. Om tijdelijk een andere onderwijssituatie te installeren volstaat 
het dat de leraar stoelen in een cirkel zet, het na te tekenen voorwerp 
in het centrum van de cirkel plaatst en het initiatief aan de kinderen 
laat door zichzelf op de achtergrond te houden. 
6.2.3 Het atelier van de meester-ambachtsman, het schoolgebouw, de fa-
briek Het schoolprogramma, zo was de stelling in het eerste hoofd-
stuk, begint zich te definiëren op het ogenblik dat de school als instel-
ling van het ‘alledaagse leven’ wordt losgemaakt, op het ogenblik dat 
het schoolgebeuren verzelfstandigt en als dusdanig wordt erkend.482 
We lazen dat politici, filantropen en hygiënisten geen al te mooi beeld 
schetsten van het schoolgebeuren dat plaatsvond in ongeschikte, duis-
tere parochiezalen, waar het te direct met andere dan schoolse activi-
teiten en gebeurtenissen was vermengd: de carnavaleske decorstuk-
ken van de jaarlijkse stoet en de rommel van de vorige gebruikers die 
in het lokaal zijn opgeslagen, het storende lawaai in een belendend 
lokaal dat als taverne wordt gebruikt, of de verschaalde dranklucht van 
de vorige nacht die in het klaslokaal is blijven hangen. 
Hoe kunnen kinderen nu de juiste dingen aanleren indien voor hun 
ogen het foute gebeurt, indien hen het verkeerde voorbeeld wordt ge-
toond? Moeten de kinderen niet tegen de schadelijke invloed van de 
echte wereld worden beschermd? We zien met andere woorden dat de 
architectuur – of beter: de scheiding tussen het binnen en het buiten 
(we kunnen ons uiteraard afvragen of de betekenis van de architectuur 
zich louter vanuit een quasi-juridische operatie laat definiëren) – niet 
enkel een middel was om de beschikbare financiële middelen recht-
481 – Roth, o.c., 26
482 – Zie hoofdstuk 1 – 1.1. en 1.2. 
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vaardig te verdelen, aangezien de afzondering ook een pedagogische 
keuze inhoudt. 
De verzelfstandiging van het schoolgebeuren luidde, zoals Luhmann 
aangeeft, de professionalisering van het onderwijs in.483 Vanaf de twee-
de helft van de negentiende eeuw moesten onderwijzers een diploma 
halen om les te kunnen geven. De normaalscholen worden ingericht 
en de didactiek – de leer van het onderwijzen – zal langzaam ontstaan. 
Er worden onderwijsgraden ingevoerd, uurroosters en leerplannen 
opgesteld. Met de opkomst van de figuur van de beroepsonderwijzer 
– een personage dat parallel met de verzelfstandiging van het school-
gebeuren en de professionalisering van het onderwijs ontstaat – boet 
ten slotte een andere personage, en een ander didactisch model, aan 
belang in: met name de meester-ambachtsman.484 De industrialise-
ring van de productieprocessen maakt de overdracht van vakkennis 
die door voorouders en collega’s wordt gedeeld, als onderwijskundig 
principe verdacht. 
Een schrijnwerker, een pottenbakker, een hoefsmid, vakmensen wer-
den in bepaalde gevallen meester. Maar dit type meester onderwijst 
niet. Hij doet gewoon wat hij gewoon is te doen. En de leerlingen le-
ren door de handelingen van de meester na te bootsen en zich door 
oefening zelf de nodige vaardigheden eigen te maken. Veel vormen 
van overdracht gebeurden – en gebeuren nog steeds – door onbewuste 
imitatie, zonder enige vorm van didactisch bewustzijn. Maar dit type 
meester, zelfs de rondreizende klerk – magister – die kinderen leerde 
schrijven, was nog niet de geschoolde beroepsonderwijzer die in de 
negentiende eeuw ontstond en waarvoor er vanwege de overheid mid-
delen werden vrijgemaakt om hem op te leiden. 
De ambachtsman hoeft geen pedagoog te zijn om zijn kennis over 
te brengen. Aan de vakman is niet geleerd hoe hij zijn kennis moet 
communiceren, welke stappen hij moest zetten om de discipelen in 
de vakkennis in te wijden. Er is nog geen sprake van didactiek, en ook 
niet van een school in de hedendaagse zin van het woord. De vakman 
doet wat hij gewoon is te doen: zijn werk. De leerlingen woonden ge-
durende lange tijd in het huis van de meester en deelden gedurende 
de leertijd zijn werk en zijn leven. De eigenlijke kennisoverdracht ge-
beurde op een indirecte manier: doordat de leerling zich al doende, 
483 – Niklas Luhmann (1990) ‘Die Homogeniesering des Anfangs: Zur Ausdifferenzierung 
der Schulerziehung’ in: Dieter Lenz (Hrsg.) Niklas Luhmann. Schriften zur Pädagogik. Frank-
furt am Main: Suhrkamf, pp. 123-158
484 – Zie: Richard Sennet (2008) Craftsman New Haven: Yale University Press 
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bij het nabootsen van de handelingen van de meester de codes van het 
vak, tradities en regels, bepaalde vaardigheden eigen maakt.485 Het 
leerproces werd nauwelijks overdacht en werd niet als dusdanig aan 
een reflectie onderworpen. 
In de negentiende eeuw wordt bijna overal in Europa de veralgemeende 
schoolplicht ingevoerd, in België gebeurt dit pas later, tijdens We-
reldoorlog I, vanaf 1918. De schoolplicht is een politiek instrument 
om de kinderarbeid tegen te gaan. De fabriek is als sociale omgeving 
en werkplek anders gestructureerd dan de werkplaats. Eén van de 
redenen om de schoolplicht door te voeren, was om arme kinderen 
van de plicht te ontslaan om reeds op jonge leeftijd in het produc-
tieproces te worden ingeschakeld. We lezen dan ook bij de progres-
sieve auteurs dat de kinderen uit de fabriek moeten worden gehaald 
en dat kinderen het recht hebben om niet in hun eigen onderhoud 
en in het onderhoud van hun ouders te moeten voorzien.486 Het on-
derwijssysteem dat wij vandaag kennen is onder meer uit deze regel 
voortgekomen. De school is een plek waar de ‘echte wereld’ voor een 
moment buiten spel wordt gezet. Maar – en hier komen we opnieuw 
bij de problematiek ‘didactiek’ – de wereld van de school mag dan in 
het begin van de negentiende eeuw al bewust van de buitenwereld 
zijn afgescheiden, dit betekent allerminst dat deze buitenwereld, on-
der de vorm van het latere beroep, het werk en de arbeid, de econo-
mische rentabiliteit, geheel afwezig blijft. 
Zo werden H. Vankalken en Adolphe Sluys – latere directeur van de 
Normaalschool in Brussel en één van de prominente leden van de 
Ligue de L’Enseignement – door Pierre Van Humbeeck, de toenmalige 
onderwijsminister, naar Zweden gezonden om na te gaan op welke 
manier handwerk (les travaux manuels) in het onderwijsprogramma 
kon worden ge¨ıntegreerd. De liberalen hadden in België net de ver-
kiezingen gewonnen en Pierre Van Humbeeck had in 1878 de nieuwe 
onderwijswetten doorgevoerd die het onderwijs een meer neutraal, 
gedeconfessionaliseerd karakter moesten geven. De onderwijsver-
nieuwers, zo kunnen we uit de tekst opmaken, zaten echter met de 
positie en de rol van het handwerk zeer verveeld. Men was immers 
op weg om de algemene leerplicht door te voeren en zij zagen dit als 
een middel om de arme kinderen uit de fabrieken te halen, maar men 
stootte hierbij op een probleem inzake de beoogde uitkomst van het 
reguliere onderwijs. 
485 – Richard Sennet (2008) Craftsman New Haven: Yale University Press
486 – Tempels IP, pp. 139-147
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‘Pendant toute la période scolaire, ces garçons destinés 
à la rude vie de l’ouvrier prennent des habitudes casa-
nières; ils sont obligés, par les exercices théoriques de 
l’école, de rester assis devant un pupitre tous les jours 
pendant cinq ou six heures; cette attitude amollit leur 
corps et ce système est peu propre à leur inspirer le goût 
du travail manuel.’ 487 
Men dacht namelijk dat de reguliere lesprogramma’s die op het aan-
leren van het schrift en het rekenen gericht waren, enkel bureaukler-
ken zou voortbrengen, en dat de plattelandsjongens en –dochters of 
de kinderen van de arbeiders die van nature over een sterk lichame-
lijk gestel beschikken, en die in hun ogen ideaal waren voor de ar-
beid, via het schoolsysteem van hun ware taak zouden vervreemden. 
Maar deze bewering houdt ook een gevaar in. De leden van de Ligue de 
L’Enseignement pleitten onder meer voor het invoeren van de algemene 
leerplicht omwille van emancipatorische redenen. De arme kinderen 
moesten uit de fabriek worden gehaald om hen een eerlijke kans te 
geven aan hun noodlottige leven – een leven van armoede, allerhande 
vormen van misbruik en alcoholisme – te ontkomen. Men zag het on-
derwijs als een middel om de kinderen tot vrije, zelfbewuste, maar ook 
maatschappelijk bruikbare burgers te doen uitgroeien. Sluys schetst 
twee versies om met deze problematiek om te gaan. Enerzijds zou de 
school als een annex bij de fabriek kunnen worden gedacht. De school 
zou dan onder het patronaat van de fabriek vallen, waardoor zowel het 
onderwijs als de arbeid van het kind in het teken van de productie en 
de economie zouden staan. Anderzijds – en het is deze piste die in het 
rapport door de pedagogen wordt verdedigd – zou men het handwerk 
in het onderwijscurriculum kunnen integreren. Wat de kinderen die-
nen te leren, zo is het argument, mag niet aan economische impera-
tieven worden onderworpen, maar moet in de meer veralgemenende 
pedagogische constructie zijn ingebed: 
‘Les partisans du système pédagogique considèrent le 
travail manuel comme un moyen éducatif propre à don-
ner à la main une adresse, une aptitude générale; appli-
cable dans les diverses circonstances de la vie pratique; 
propre également à exciter le goût pour le travail, à exer-
cer énergiquement les facultés d’attention, de perception 
et d’intuition.’ 488  
487 – Alexis Sluys (1884) L’enseignement des travaux manuels dans les écoles primaires de 
garçons en Suède.,Rapport de A. Sluys en H. Van Kalken, Bruxelles: Ad. Mercier, p. 10 
488 – Ibidem, p. 8
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Het handwerk wordt ge¨ıntegreerd in een meer omvattend pedago-
gisch verhaal en een situatie die voorheen effectief in de wereldse eco-
nomie was ingebed – de ambachtsman had in zijn atelier uiteraard de 
leerjongen nodig om de nodige arbeidskracht te ontwikkelen – wordt 
enerzijds uit de werkelijke wereld losgemaakt, terwijl de wereldse wer-
kelijkheid anderzijds als deel van een pedagogische constructie op-
nieuw wordt opgevoerd.  
6.2.4 De froebelgiften: Tekenen en het spelen als imitatie van en als antici-
patie op het werkelijke leven De scholen die altijd van de werkelijke 
wereld zijn afgescheiden, staan duidelijk op gespannen voet met de 
wereld buiten de school. 
‘L’homme du peuple, sorti d’école, a rarement l’occasion 
d’écrire. Sa main caleuse perd, par défaut d’exercice, 
l’aptitude à tenir la plume et à tracer des traits délicats. 
Il finit par ne plus écrire jamais. Tout artisan, au con-
traire, a occasion de dessiner dans sa profession; il en 
aperçoit l’avantage et y met sa vanité. Si sa profession ne 
l’y invite pas, il dessine encore par instinct et par plaisir. 
L’homme adulte, comme l’enfant, dès qu’un instrument 
lui tombe dans la main dessine. Il dessine d’un charbon, 
du doigt, d’un bâton sur le sol.’ 489
Dit blijkt wanneer we sommige beschrijvingen van didactische ma-
teriaal confronteren met de werkplaats die we zopas bondig hebben 
geëvoceerd. Het speelgoed dat Friedrich Fröbel aan het begin van de 
Industriële Revolutie ontwikkelde – zijn ‘Fröbelgaben’ – en dat model 
stond voor veel van de methoden van de Reformpedagogen, kan ons 
inziens rechtstreeks met het manueel werk en de ambachtelijke vaar-
digheden in verband worden gebracht.490 
Een eerste gift is een kleine bal in wol die aan een touwtje is bevestigd 
en één van de 7 kleuren van de regenboog heeft gekregen. Het is een 
spel waarmee de fijne motoriek wordt gestimuleerd, een katalysator 
voor de eerste leerervaringen van het kind. Fröbel hechtte veel belang 
aan dit object, dat voor hem een bijzonder symbolische waarde bezat 
489 – Tempels, IP, p. 201
490 – Irene M. Lilley (ed.), Friedrich Froebel (1967) Friedrich Froebel: a selection from his 
writings; Cambridge Mass: Cambridge University Press, Voor de invloed van het froebelspeel-
goed in de Architectuur en het architectuuronderwijs, zie ook: S. Wilson (1967) ‘The «Gifts» 
of Friedrich Froebel’. In: The Journal of the Society of Architectural Historians, Vol. 26, No. 4 
(Dec., 1967), pp. 238-241 
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en de uitdrukking vormde van elk voorwerp waartoe het kind zich moet 
verhouden.491 Er kunnen talloze handelingen mee worden verricht zo-
als grijpen, rollen, opvangen, werpen, waardoor het kind, zo oordeelde 
Fröbel, spontaan met de meest elementaire, maar ook meest abstracte 
categorieën zoals ruimte, tijd, eenheid, zwaartekracht, aantrekking en 
beweging vertrouwd wordt gemaakt. Mathematisch gezien is de eerste 
bal ook een nummer: nummer één. De zes ballen hebben zes num-
mers die in alle mogelijke verhoudingen tot elkaar kunnen staan. De 
zes ballen kunnen worden opgeteld, afgetrokken, vermenigvuldigd. 
Een bal is ook een voorwerp dat tot handelen aangezet. Het is een ding 
dat je iemand kan toewerpen, je kan het uitwisselen, je kan ermee 
kaatsen. Het voorwerp kan de inzet van het kamp worden, het centrum 
van het spelveld afbakenen, de winnaar of verliezer aanduiden. Het is 
een samenvatting van alle spelen die volgen. 
De blokkendoos – gift n° 5 – moet het kind met de basisprincipes van 
de stereometrie en het bouwen in steen vertrouwd maken. De doos 
met knopen en staven – gift n°19 – leert hoe via verbindingen van 
staafmateriaal en eenvoudige geometrische principes, lichte over-
spanningen kunnen gemaakt worden. De puzzelgift n° 7 – toont dat je 
gelijkvormige gekleurde tegels tot complexe geometrische patronen 
kan samenvoegen. Met een leitablet en de bijhorende oefeningen – 
gift n° 10 – worden de basisprincipes van het tekenen en het schrijven 
aangeleerd. Met giften n°12, 13, 14 en 18 kan je het naaien, het weven, 
het versnijden en het plooien beoefenen. 
Het tekenen neemt letterlijk een centrale positie in in het uitgezette 
systeem. Het is de 10de gift in een reeks van twintig; en deze positie in 
het midden is voor Friedrich Froebel – binnen een pedagogische leer 
die doordrongen is van getallensymboliek – zeker niet toevallig. We 
zien dat er in de schriftjes allerhande principes worden uitgezet die 
ook in de andere froebelgiften voorkomen, zoals het raster dat in vele 
afbeeldingen en praktische instructies wordt gebruikt. 
491 – Merk op: net zoals vele andere spelen (hinkelen, damspel, schaakspel, tikkertje, … ) 
resoneren in vele balspelen zeer oude, mythologische betekenissen. De bal staat vaak symbool 
voor de zon, eieren en zaden, de oorsprong van leven. De bal is een hoofd, een menselijke 
figuur, de trofee, de zwangere buik van een vrouw. Vele rituele dansen en religieuze ceremonies 
waren zoals balspelen. Ze symboliseerden de oorlog, het negotiëren en handel drijven. De bal is 
wat Michel Serres een quasi-object heeft genoemd: ‘Enjeu, pour le combat de concurrence, fé-
tiche, pour la gloriole et la prosternation, marchandise, pour l’échange commercial, il est objet, 
plus rarement. Le sujet de l’objet, toujours est multiple. Le collectif, inversement, ne parvient 
pas à se former sans que circule en lui cet élément ce que j’ai nommé quasi-objet, la balle dans 
l’équipe, le calumet de la paix parmi les ennemis parvenus enfin à l’accord, le verre commun 
au festin, où l’on boit, à la cène unanime, la petite monnaie au marché. Il faut cette circulation 
pour que le multiple, distribué, se fasse collectif.’ (Serres, Rome, pp. 128-129)
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Het natekenen van prints, van voorwerpen die model staan of het te-
kenen op basis van een reeks mondelinge instructies, was een tradi-
tionele academische oefening en ligt aan de basis van de geometrie 
en de stereometrie – het opmeten van complexe lichamen, maar ook 
het metselen en steenhouwen – maar ook van de vrije kunsten.492 
Daarom zal het ook in de loop van de negentiende eeuw een onder-
deel worden van de burgerlijke opvoeding. De tekenlessen waren een 
manier om jongeren van de burgerij in de cultuur en de kunsten in te 
wijden. Door de publicatie van het boek in 1803 ABC der Anschauung 
door Johannes Buss en onder toezicht van Henri Pestalozzi werd een 
‘academische praktijk’ voor het eerst tot een didactische oefening om-
gevormd. In tegenstelling tot de academische discipline, wil men in 
deze onderwijsmethode de kinderen niet zozeer inwijden in het canon 
van ‘mooie vormen’, maar dient het tekenen in de eerste plaats om de 
waarneming te trainen, de hand te oefenen en het begrip te stimule-
ren.493 Het was de bedoeling van Pestalozzi ‘ to break down the complex-
ity of nature into its constituent forms [… ] to identify and to ‘elementarise’ 
the underlying geometry of the visual world in the way which would make 
it assimilable for the child.’ 494 Het tekenen geldt er als voorbereiding op 
het schrijven en de discipline die het schrijven vergt, maar valt er ook 
niet helemaal mee samen.
Bij Friedrich Froebel worden de oefeningen van Buss gesystemati-
seerd door gebruik te maken van een raster: ruitjesschrift of tekenlei 
met voorgevormde gridlijnen. De tekenoefeningen werden onder im-
puls van de kindergartenbeweging zeer populair. De beweging en de 
teksten van Froebel waren Pierre Tempels en de andere leden van de 
Ligue zeker bekend. 
Froebels spelmateriaal beschrijft allerhande ruwe materialen, primaire 
elementen en werktuigen waarmee dingen kunnen worden gemaakt. 
Zijn didactiek is erop gericht de handvaardigheid, nodig om materia-
len en werktuigen te manipuleren, te verbeteren. Maar in tegenstelling 
tot de ambachtsman die doet wat hem zelf is geleerd, zien we dat in het 
didactische materiaal en de regels die door Froebel werden opgesteld, 
de werkplaats en de arbeid van de ambachtsman zeer bewust worden 
nagebootst. Het is natuurlijk niet geheel toevallig welke oefening de 
pedagoog als de eerste, de middelste of de laatste bestempelt. 
492 – Zie: Clive Ashwin (1981) Drawing and Education in Germans-Speaking Europe (1800-
1900), Ann Arbor, Mich.: UMI research press.
493 – Zie Norman Brosterman (1997) Inventing Kindergarten. New York, Harry N. Abrams, 
Inc., pp. 70-73
494 – Zoals geciteerd in Brosterman, o.c., n.13 p. 70 
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De laatste van de froebelgiften – n° 20 – is een blok klei, een vorme-
loze massa die geen gebruik veronderstelt en evenmin tot een vooraf 
gedefinieerd technisch procedé aanzet. Uiteraard nodigt de klei wel 
uit om deze met de handen te bewerken en te verwerken: kneden, uit-
rollen, walsen, boetseren, delen, modelleren. Het is het ruwe materi-
aal dat echter alle mogelijkheden in zich draagt, nog alle mogelijke 
bewerkingen kan krijgen, alle mogelijke vormen kan aannemen en 
waarmee zelfs alle andere didactische materiaal zou kunnen worden 
nagemaakt. Wanneer men de vormeloze klei gelijkmatig over een tafel 
rolt, krijgt men een bal. Door de boven- en onderkant af te platten, een 
cilinder. Wanneer men zes vlakken afplat verkrijgt men een kubus. De 
bol, de cilinder en de kubus zijn de tweede in de reeks speeltuigen. De 
kubus kan echter ook een bloem worden, een paard, de afbeelding van 
de menselijke figuur, twee kubussen, een kubus en een bol, een reeks 
bouwelementen waarmee steeds nieuwe constructies kunnen worden 
gemaakt. Met het ruwe materiaal kunnen zo veel voorwerpen worden 
gefabriceerd dat men niet alleen de speeltuigen kan namaken, maar 
zelfs het universum in het klein zou kunnen reproduceren. 
‘The toy world presents a projection of the World of eve-
ryday life; the real life miniaturized or giganticized in 
such a way as to test the relation between materiality 
and meaning.’ 495
De spelende mens – homo ludens 496 – vertoont, zeker bij Froebel, nau-
welijks verschillen met de makende mens – homo faber 497. Het speel-
tuig dat door de pedagoog werd bedacht is een miniatuurversie en een 
opsomming van het gereedschap dat we in de ‘werkelijke’ ateliers en 
werkplaatsen terugvinden. We zien zelfs dat  spelmateriaal soms op de 
grote uitvindingen van de negentiende eeuw anticipeert. 
495 – S Stewart (1993) On longing. Narratives of the Miniature, the Gigantic, the Souvenir, the 
Collection. Durham & London: Duke university press, p. 57 
496 – Naar de titel van de klassieke studie van J. Huizinga, die van grote invloed is geweest 
op het naoorlogse architectuurdiscours en in het bijzonder voor de theorieën van Aldo van 
Eyck en team X: J. Huizinga (1951) Homo Ludens. Proeve ener bepaling van het spelelement 
der cultuur. H.D. Tjeenk Willink & Zoon [Eerste druk, 1938]; zie ook Roger Caillois (1967) Les 
Jeux et les hommes. Le masque et le vertige. Paris: Editions Gallimard
497 – Wij verwezen reeds naar: Richard Sennet (2008) o.c.; zie ook: H. M. Klinkenberg 
(1995) Homo faber mentalis :über den Zusammenhang von Technik, Kunst, Organisation 
und Wissenschaft. Köln : Böhlau, XXIV, 812 S.; en: G. Simondon (2001) Du mode d’existence 
des objets techniques. Paris: Editions Aubier [Ed. augm. & preface] 
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Bemerk hoe Tempels in onderstaand citaat een aantal van de uitgangs-
punten van het fröbelonderwijs instrumentaliseert en in zijn pleidooi 
voor een veralgemeende schoolplicht invoegt:
‘Le dessin est donc l’exercice le plus fructueux au point 
de vue du développement de l’individu. Il est aussi 
l’exercice le plus fructueux au point de vue général des 
professions et du développement industriel. Quand la 
notion générale du dessin augmente, l’industrie se per-
fectionne en raison de l’aptitude du producteur et des 
exigences du consommateur.’ 498
De didactiek heeft tot doel het kind bepaalde kennis, vaardigheden en 
houdingen aan te leren. Dit impliceert dat er eerst kennis, vaardighe-
den, houdingen aan de wereld werden onttrokken, om deze vervolgens 
als bruikbare kennis, als kennis die voldoende waardevol is om aan te 
leren, opnieuw te presenteren, opdat de leerlingen zich deze kennis 
snel eigen zouden maken. Eerst wordt kennis onttrokken en er wordt 
een selectie gemaakt uit de zaken waarvan men meent dat kinderen 
ze dienen te weten. Vervolgens wordt het ruwe materiaal didactisch 
bruikbaar gemaakt: de kennis over de dingen wordt gesystematiseerd 
en veralgemeend, er wordt in het materiaal een orde aangebracht en 
er wordt nagedacht hoe de kennis op de meest efficiënte manier kan 
worden aangeleerd. 
Er heerst een zekere spanning tussen het leerproces dat op de directe 
beleving is gestoeld en datgene wat via een intermediair – de leerkracht, 
de leerboeken en encyclopedieën, via het didactische spelmateriaal – 
op indirecte manier en tweedehands wordt aangeleerd, met de kennis 
die ogenschijnlijk direct door de natuur is gegeven en de voortbrengse-
len van de cultuur: de taal, de verhalen, de geschiedenis. De vakken, het 
curriculum, de onderwijsgraden, de uurroosters, de didactische platen, 
de verschillende type vaklokalen zijn een manier om de werkelijkheid 
te presenteren en de kennis over de werkelijkheid te ordenen en zo me-
moriseerbaar te maken. De spanning tussen de kunstmatigheid eigen 
aan de verschoolsing en de realiteit van de wereld buiten de school is 
één van de thema’s en vaak onderliggende probleemstellingen die we 
in vele – vooral Reformpedagogische – manifesten die onder meer de di-
dactiek als onderwerp hebben, kunnen detecteren. 
In pedagogische geschriften, waar er effectief een didactiek wordt ont-
wikkeld, en dus in aanzet een onderwijspraktijk wordt gepresenteerd, 
498 – Tempels, IP, p. 201
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wordt er zelden op een zeer concrete manier nagedacht over de ruimte 
waar het onderwijs moet plaatsvinden. In die zin verschillen de di-
dactische teksten fundamenteel van de hygiënetraktaten. We kunnen 
zelfs stellen dat de schoolarchitectuur in pedagogische geschriften 
min of meer bewust wordt genegeerd. Dit komt omdat de architectuur 
weerstand oproept, aangezien in de architectuur meer dan in peda-
gogische praktijken zelf de illusie van het schoolgebeuren zichtbaar 
wordt: het feit dat de school nooit de werkelijke wereld is, maar dat wer-
kelijke wereld binnen de institutionele kader van het schoolgebeuren 
altijd slechts gespiegeld wordt.499 Dit betekent allerminst dat men in 
de pedagogische literatuur geen verwachtingen over de rol van de ar-
chitectuur koestert of beter: dit betekent geenszins dat men bijvoor-
beeld geen negatief-beeld van de architectuur schept. De ‘kindertuin’ 
– een begrip dat zo belangrijk was voor de onderwijsvernieuwingen 
in de negentiende eeuw – wijst op een idyllische omgeving waar het 
kind op een onbemiddelde manier leert van de natuur, zonder dat de 
schoolse instelling tussenbeide komt: zonder bemoeienis van de vol-
wassene, zonder bestaande begrippenkaders en kennistradities, zon-
der dat de geschiedenis of de cultuur intervenieert. 
499 – In dit verband wijzen we op de notie van Parergon zoals het begrip werd ontwikkeld in 
het oeuvre van Derrida en dan vooral in ‘Verité de Peinture’ – een tekst over de esthetica in 
het algemeen, en over het oeuvre van Immanuel Kant in het bijzonder. Zie: J. Derrida (1978) 
La Vérité en peinture. Paris: Champs / Flammarion. Zoals in vele commentaarteksten laat 
Derrida zien welke vragen in het filosofische oeuvre van Kant aan de orde zijn, en die door 
de filosoof desalniettemin systematisch uit de weg worden gegaan. Één van de thema’s die in 
bovenstaande boek centraal staan, is de problematiek van het kader. Kant spreekt over het 
smaakoordeel, maar schijnt hierbij de notie van het kader (het materiële kader van de lijst, 
maar ook het institutionele kader van het kunstbedrijf) te negeren. Het kader (of de passé-
partout) van een schilderij is hetgeen een picturaal veld afbakent en de blik van de beschou-
wer richt. Het kader zegt waar het schilderij begint en waar het stopt. De lijst, de titel, de 
bijschriften bieden de beschouwer een sleutel om het werk op een bepaalde manier te lezen. 
Inkaderen is echter ook altijd omsluiten, afsluiten, insluiten, opsluiten. Het kader is datgene 
wat bepaalt wat kunst is en wat niet. Derrida laat zien dat Kant de problematiek van het kader 
als een parergon negeert. Het parergon laat zich omschrijven als een toevoegsel bij het werk, 
dat het werk en onze waarneming van het werk nodeloos contamineert. Het is het deel van 
het schilderij dat van geen tel is of het deel van het schilderij dat afleidt van de zaak zelf, met 
name de kunst. Derrida laat echter zien dat kunst pas kunst wordt door de vele kaders die 
rond het schilderij worden gezet: het materiële kader van de lijst of de sokkel, de ophanging 
op de wand van de museumzaal, de curator die besliste om het werk als kunst te tonen, het 
museumgebouw, de kunstkritiek, de lessen en verhalen die over het kunstwerk circuleren. 
Derrida stelt terecht dat ons perceptie en dus ook de kunstervaring – zoals het gevoel voor 
het schone – is bemiddeld door deze kaders, die onze interpretatie van het werk begeleiden. 
In onderstaande tekst laten we zien dat ook schoolse kennis op deze manier wordt ingelijst. 
Indien de schoolarchitectuur betekenis draagt, dan is dit omdat het een kader aanbiedt. 
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6.3 Het schoolmuseum, de kring van het leren
In 1874, precies één jaar voor de opening van de modelschool in de 
Lemonnierlaan, bedacht Charles Buls een project voor een ‘museum 
voor het volk’.500 Vooraleer hij zijn politieke carrière uitbouwde, was 
Buls overigens een paar jaar directeur van de modelschool. Het muse-
umproject zou oorspronkelijk in de plannen voor de modelschool wor-
den ge¨ıntegreerd, maar omwille van budgettaire redenen werden de 
grote ambities opgeschort.501 Er zullen gedurende de eerste jaren in de 
enorme overdekte hal mobiele tentoonstellingen worden ingericht. 
Het Volksmuseum is noch een schoolmuseum in strikte zin, noch een 
schoolgebouw. Men trachtte met het project immers de volledige Bel-
gische bevolking te bereiken, waaronder de ‘onwetende’ bevolking: de 
arbeiders en de plattelandsmensen. Het programma voor het school-
museum paste echter binnen het algemene politiek-pedagogische 
project van de Ligue, die een algemene volksverheffing nastreefde. 
Deze volksverheffing kon deels worden gerealiseerd door het invoeren 
van de schoolplicht, maar ook door stedenbouwkundige saneringen, 
preventie- en voorlichtingscampagnes, door gezondheidsinspecties 
en politiecontroles en door het oprichten van openbare voorzienin-
gen zoals bibliotheken, dienstencentra en musea. Het project dat we 
hier zullen bespreken, is in de eerste plaats zo’n museum: ‘un musée 
populaire’.502 
 
We lazen reeds dat Pierre Tempels het oprichten van dergelijke 
schoolmusea als een belangrijke taak van de Ligue de L’Enseignement 
beschouwde. De oprichting van kleinere schoolmusea werd daarenbo-
ven in zijn boek ‘Instruction du Peuple’ uit 1865 aangekondigd: 
On pourrait établir dans chaque province, un grand ma-
gasin de matériaux hors d’usage, où les élèves iraient 
passer une journée entière. Il aurait là des spécimens 
500 – Zie: C Buls, ‘Projet de musée populaire’, in: La Revue Belgique, mai 1874, pp. 46-69
501 – Zie de monografie over Charles Buls: Marcel Smets (1995) Charles Buls: les principes 
de l’art urbain. Liège: Mardaga
502 – Voor de rol van populariserende schoolmusea, verwijzen wij naar een corpus teksten 
die over dit onderwerp verschenen: H. H. Genowys, M. A. Andrei (eds.) (1992) Museum 
Origins. Readings in Early museum history and philosophy. Walnut Creek: Left Coast Press; 
zie ook het oeuvre van Barbara Stafford en de rol van het aanschouwelijkheidsonderwijs: B. 
M. Stafford. (1976) ‘Arena of Virtue and Temple of Immortality: An Early Nineteenth-Century 
Museum Project’ in: The Journal of the Society of Architectural Historians 35, 1, 21-34; B. M. 
Stafford (1994). Artful science: Enlightenment and the eclipse of visual education. Cambridge 
(Mass.): MIT press 
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de toute sorte: produits naturels et industriels, instru-
ments, animaux empaillés, même une vieille locomo-
tive à monter et démonter, même un vieux canon. ‘Il y 
aurait un microscope solaire, ce prodigieux tableau qui 
introduit l’homme dans des mondes dont il ne se doutait 
pas. Il y aurait un spectre solaire, de grands globes, une 
machine à photographier et un conservateur pour expli-
quer tout cela. Les enfants circuleraient dans le vaste 
enclos, manipuleraient, casseraient quelque chose et 
apprendraient.’ 503
Tempels beschouwt het schoolmuseum als een magazijn waar allerlei 
afgedankt materiaal zou worden verzameld, dat dan als didactisch ma-
teriaal een tweede bestemming zou krijgen. In een tweede fragment 
uit hetzelfde boek lezen we hoe Tempels pleit om vanuit een centrale 
instantie didactisch materiaal te produceren en dit dan ter beschik-
king van de scholen te stellen.
‘Il est surprenant, par exemple, qu’on n’ait pas encore 
fabriqué de papier de tapisserie, débité au rouleau, 
et portant des cartes géographiques, des monuments, 
des portraits, des figures de géométrie, d’anatomie, 
d’agriculture. A l’imitation de certaines peintures dans 
les débarcadères du chemin de fer, ces papiers décore-
raient avec avantage les panneaux des couloirs et des 
salles, [voire même la salle du conseil communal]. C’est 
ainsi que la science élémentaire devient familière.’ 504 
Beide passages uit Tempels ‘Instruction du Peuple’ zouden als een 
programmadefinitie voor het museumproject van Buls kunnen wor-
den beschouwd. Bijna alle voorwerpen en instrumenten die in de tekst 
van Tempels worden opgelijst, vinden ook in het ideale museum van 
Buls hun plaats. In de begeleidende tekst beschrijft Buls hoe er in de 
kelderverdieping van het schoolmuseum in Brussel een atelier zou 
moeten worden ondergebracht, dat moet toelaten dat men reizende 
tentoonstellingen en didactisch materiaal fabriceert, die vervolgens 
over het ganse land kunnen worden verspreid. 
Het modelproject in de ‘Revue de la Belgique’ is slechts een fragment 
van het grootse plan dat uiteindelijke het Belgische scholenlandschap 
moest omvatten. Het gepresenteerde museum is een knoop in een 
503 – Tempels, IP, p. 165
504 – Tempels,IP, p. 164
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netwerk en het zou tegelijkertijd in verbinding staan met alle andere 
grote musea in de Brusselse Hoofdstad – van het oudheidkundige tot 
natuurwetenschappelijke museum – maar evenzeer met kleine, nog 
op te richten musea op het platteland, en zelfs, zo lezen we tussen de 
lijnen van de tekst, met het nog op te richten netwerk van gemeente-
lijke schoolgebouwen, een programmapunt dat aan de basis van de 
oprichting van de Ligue de L’Enseignement ligt. 
‘Le musée populaire type devrait établi à Bruxelles, par 
le gouvernement; ce musée serait l’idéal du genre, rien 
ne devrait être épargné pour le mettre à la hauteur de 
sa mission; il servirait de modèle aux musées qui pour-
raient être établis dans les différentes villes de province; 
celles-ci calqueraient le leur sur celui de la capitale en 
proportion de leurs ressources.’ 505 
Het museumproject van Buls had een voorbeeldfunctie en zou daar-
om, volgens de auteur, speciaal voor zijn doel moeten worden opge-
richt. Het was als ideaal zowel een type als een model. Net zoals de 
architectuur en het programma van de modelschool zouden zowel 
het architectuurproject als het architectuurprogramma model staan 
voor andere musea die in de provincies nog zouden worden opgericht. 
Maar het is ook een specifieke typologie.506 Charles Buls beschrijft hoe 
het gepresenteerde museum, naast de bel-etage met het eigenlijke 
tentoonstellingszalen die het feitelijke onderwerp is van het artikel, 
ook een kelderruimte met logistieke functies bevatte. De kelder met 
een archief, laboratoria, kantoorruimte en archiefruimten zou ook 
werkplaatsen huisvesten, opdat dit centraal gelegen museum ook als 
kennis- en productiecentrum zou fungeren. In de kelder zouden didac-
tisch materiaal en reizende tentoonstellingen worden geproduceerd, 
die dan in kleinere satellietmusea op het platteland zouden worden 
geëxposeerd. Op deze manier zou elke stad, elk gehucht en uiteinde-
lijk elke school na verloop van tijd zijn eigen kleine schoolmuseum of 
505 – Buls, o.c., p. 47
506 – Buls’ Projet du Musée Populaire’ loopt in feite vooruit op een aantal kinder- en school-
musea die vooral in het begin van de twintigste eeuw ontstaan. Uit een anthologie van teksten 
blijkt dat één van de eerste musea die specifiek voor kinderen werd ontworpen, dateert van 
1908, met name een afdeling van ‘the Brooklyn Institute of Arts and Sciences’. Het is een 
museum dat een educatief programma aanbiedt dat noch thuis noch op school kan worden 
aangeboden. Op het einde van de negentiende eeuw werd het museum en het onderwijs 
echter meermaals op elkaar betrokken. In deze context levert Buls met zijn ‘musée populaire’ 
relatief vroeg een opmerkelijke bijdrage. Zie: Hugh H. Genowys, Mary Anne Andrei (eds.) 
(1992) Museum Origins. Readings in Early museum history and philosophy. Walnut Creek: 
Left Coast Press, pp. 24-195 
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didactische collectie bezitten. Zowel Buls als Tempels zien hun mu-
sea als een deel van een netwerk dat uiteindelijk het Belgische territo-
rium moest overspannen. Het netwerk bestaat niet alleen uit andere 
schoolmusea. De schoolmusea zouden ook met de schoolgebouwen 
en de andere grote musea in de hoofdstad worden verbonden. 
6.3.1 Aard van de collectie, het museum in een tijd van de mechanische re-
productie In zijn projectvoorstel ontwerpt Buls eveneens een helder 
tentoonstellingstraject en hij tracht de diversiteit aan geëxposeerde 
objecten in een overzichtelijke compositie te vatten. Met het gebouw 
geeft hij ook de collectie vorm.507 Het gebouw is ook een manier om 
de beschikbare kennis te ordenen en in een architectuur te vangen. 
Dit was ook de reden om een volledig nieuw project voor te stellen, in 
een nagelnieuw gebouw, zodat de intenties van Buls met de grootste 
duidelijkheid in de architectuur tot uiting zouden komen.
‘Le musée centrale posséderait un atelier de moulage et 
de reproduction et fournirait, au prix coûtant ou même 
au dessous les spécimens que lui demanderaient les 
musées provinciaux. Enfin, il pourrait former des col-
lections élémentaires qui permettraient à chaque com-
mune d’adjoindre un petit musée scolaire à son école 
primaire.’ 508
In welke zin is dit museumproject van Buls bijzonder? Waarom is 
zijn ‘museum voor het volk’ een schoolmuseum? En in welke zin kan 
de museumtypologie met de schooltypologie in verband worden ge-
bracht? Uiteraard heeft het museum, zoals bijna elk museum, een 
didactische opzet. Bij het klassieke museum is het doel om waarde-
volle voorwerpen aan een ge¨ınteresseerd publiek te tonen. De vraag 
is echter op welke manier Buls’ museumproject een specifieke pedago-
gische inzet vertoont en het museum een schoolmuseum wordt. Buls 
stelt echter in de eerste paragrafen dat zijn museumproject zeker niet 
tot doel heeft de bestaande musea en museumcollecties te vervangen. 
507 – Het is dus een project voor een volledig nieuw gebouw en mag dus niet verward wor-
den met allerhande deelprogramma’s die ook door de Ligue werden geïnitieerd, maar die 
slechts ten dele met Buls’ geïdealiseerde project corresponderen. Het lijkt ons juister om 
het denkbeeldige architectuurproject van Charles Buls met andere gelijkaardige projecten in 
verband te brengen zoals Sempers’ voorstel voor een Museum voor Natuur- en Industriële we-
tenschappen zoals Marcel Smets in zijn studie over Charles Buls losweg heeft gesuggereerd: 
Marcel Smets (1995) Charles Buls: les principes de l’art urbain. Liège: Mardaga of met het 
encyclopedische project van de verlichtingsfilosofen Diderot en D’Alembert, die in de kringen 
van de Ligue misschien wel evenveel aanzien genoten als Jean-Jacques Rousseau. 
508 – C Buls, ‘Projet de musée populaire’, in: La Revue Belgique, mai 1874, pp. 47-48
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Precies omdat hij met het museumproject met een zo algemeen mo-
gelijke cultuuropvatting een zo groot mogelijk publiek wou bereiken, 
besteedde hij bijzonder weinig aandacht aan de authenticiteit van de 
geëxposeerde voorwerpen.
‘Le laboureur qui traversera les galeries du musée ne 
peut manquer d’en sortir pénétré d’un certain respect 
pour la masse de connaissances possédées par les sa-
vants; mais ce seront moins les objets par eux-mêmes 
qui devront le frapper que l’ordre et la science apportés à 
leur classification, à leur groupement; il remarquera que 
les objets ont non seulement une valeur et une significa-
tion par eux-mêmes, mais encore par rapport à la place 
qu’ils occupent dans l’ordre universel des choses, et lors-
qu’il retournera à ses champs, il reconna^ıtra qu’un inté-
rêt nouveau s’attache pour lui, aux pierres, aux fleurs, 
aux animaux, à la vieille église romane ou gothique de 
son village.’ 509
Waar in het traditionele kunsthistorische of natuurwetenschappelijke 
museum waardevolle voorwerpen of artefacten worden bewaard en 
ten dienste van de wetenschap worden ontsloten, heeft het schoolmu-
seum vooral tot doel om op een vereenvoudigde manier de kennis die 
bij de wetenschappers en in deze bestaande instellingen reeds ter be-
schikking is, tot één universum samen te brengen, om zo de nieuwste 
wetenschappelijke bevindingen en de hoge cultuur over een wijdver-
spreid publiek – lees: de ongeletterden op het platteland – te verdelen. 
Het was de (typisch negentiende-eeuwse) bedoeling om in één gebouw 
alle mogelijke kennis te verzamelen en volgens een universele orde sa-
men te zetten. Charles Buls zal meer belang hechten aan de logische 
opbouw van het museumtraject, aan de heldere presentatie van de 
collectie, aan de overweldigende indruk die de veelheid aan materi-
aal zou maken, … Kortom de tekst gaat eerder over de ‘architectuur’ 
waarin de kennis werd gevat, dan over de ‘intrinsieke waarde’ van de 
tentoongestelde voorwerpen zelf.
Met dit algemene didactische doel voor ogen vindt de auteur het helemaal niet 
erg wanneer er door het museum van de originele werken ‘reproduc-
ties’ worden gemaakt en het is zelfs niet problematisch dat deze in 
functie van de reproductiemiddelen en de beschikbare tentoonstel-
lingsruimte worden vervormd. Precies omdat men met het museum 
ongeletterden en kinderen wenst aan te spreken, hoeven de getoonde 
509 – Buls, o.c.,p. 47
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voorwerpen of de collectie van het schoolmuseum geen intrinsieke 
waarde te bezitten. De opvatting van Pierre Tempels was nog radicaler 
en eerlijker. Hij ging er immers van uit dat de kinderen op een zeer 
vrije manier met de verzamelde voorwerpen in de schoolmusea zou-
den omgaan. Hij vermeldt dat ze zelf dingen kapot kunnen maken. 
Omdat kinderen (en ongeletterden) de echte waarde van de dingen 
niet kunnen inschatten, stelt men ook geen waardevolle schilderijen 
of kunstvoorwerpen ter beschikking, maar reproducties, geen echte 
machines waarmee ze onverantwoorde dingen zouden kunnen doen, 
maar gadgets – apparaten die lijken op machines maar niet als machi-
nes werken – en afvalmaterialen. De zaken die door kinderen spontaan 
tot speelgoed worden omgevormd.510 Tempels noemt in bovenstaande 
fragment een in onbruik geraakt treinstel, een kartonnen wereldbol, 
gereproduceerde prenten, … kortom het type didactisch materiaal dat 
Jean-Jacques Rousseau in zijn ‘Emile ou l’Education’ zo verachtte.511 
Buls erkent dat de werken in het schoolmuseum slechts een kopie 
zijn. Hij vindt de werken die in het schoolmuseum worden getoond 
slechts matig geschikt als model, en hij raadt jonge kunstenaars zelfs 
aan andere musea op te zoeken en zich tijdens hun artistieke training 
niet op de afgietsels in het schoolmuseum te baseren. 
‘Ce musée qui ne pourra, en effet, être d’une médiocre 
utilité pour les jeunes peintres, car nous ne les croyons 
pas assez fous pour aller copier des copies, pourra cer-
tainement donner à la foule des visiteurs qui ne pourront 
jamais voir des galeries étrangères.’ 512 
Om de oorspronkelijke schilderijen van Bosch te zien of om de muur-
schilderijen van Rafael te bewonderen, een zeldzaam fossiel van een 
uitgestorven diersoort te bestuderen, kon men best andere musea be-
zoeken, zelf in het buitenland. Het volksmuseum is voor het volk dat 
hiertoe de kans niet heeft of niet van het bestaan van deze werken af-
weet. Het volstond voor Buls dat de onwetende bezoeker zou beseffen 
dat in de gepresenteerde voorwerpen een wereld wordt gereflecteerd, 
510 – Zie het hoofdstuk ‘Pays des Jouets’ in: Girgio Agamben (1989) Enfance et histoire 
destruction de l’expérience et origine de l’histoire. PBP, pp. 123-158; zie ook: H. Allemange 
(n.d.) Histoire des jouets. Paris: Librairie Hachette
511 – Zie vorige paragraaf. Rousseaus Emile was gericht tegen het artificiële karakter van 
de geheugenleer. Emile mocht dan ook niets uit het hoofd leren, zelf niet de fabels van La 
Fontaine. Deze Rousseauiaanse afkeer voor de geheugenleer zou een reactie zijn tegen de 
kunstmatigheid van het klassieke retoricaonderricht en dan in het bijzonder de haast esote-
rische leer van Giordani Bruno. Zie in dit verband: P. Ricoeur (2000) La mémoire, l’histoire, 
l’oubli. Paris: Editions du Seuil, Points / Essais, pp. 69-82, in het bijzonder p. 81
512 – Buls, o.c., p. 65
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die zonder de reproducties voor de beschouwer onzichtbaar zouden 
blijven. Maar de reproducties zelf hebben enkel tot doel onwetenden 
in de wereld van de wetenschappen, de kunsten en in de echte wereld 
binnen te leiden. De collectie fungeert slechts als een referentie, een 
verwijzing naar een andere tijd, de denkwereld van de kunstenaar, iets 
dat zich buiten het museum bevindt. Een bezoek aan het museum is 
een manier om de wereld buiten het museum in een ander licht te 
zien. Dit pedagogische – belerende, instruerende of informerende – 
luik van het museumprogramma, wordt in het geval van het school-
museum zelfs uitvergroot.513
Het schoolmuseum bevatte dus geen authentiek of oorspronkelijk 
materiaal. Volgens Buls en Tempels mag het schoolmuseum niet als 
een traditioneel en klassiek museum worden opgevat.514 In hun denk-
beeldige projecten voor schoolmusea hechten Buls en Tempels dui-
delijk minder belang aan de bewaarfunctie van het klassieke negen-
tiende-eeuwse museum. De kelder, de plek waar doorgaans het werk 
wordt gestockeerd, is ook een productiecentrum geworden. Terwijl 
op de bovenverdieping voor een helder opgestelde collectie, voor een 
tentoonstellingstraject, en voor de thematische museumzalen plaats 
wordt gemaakt, laat de summiere beschrijving van de sous-sol ons 
toe het museum als een kenniscentrum te definiëren: als een plaats 
waar kennis wordt geproduceerd en vervolgens wordt gedistribueerd. 
In zekere zin anticipeert het project op André Malraux’ Musée Imagi-
naire (1947) of Aby Warburgs Mnemosyne Bilderatlas (1927) waar niet 
langer de originele kunstwerken centraal staan maar de reproducties 
die op een zeer vrije manier worden verwerkt. De inzet van deze ima-
ginaire musea schuilt in de manier waarop de reproducties van ori-
ginelen worden gecombineerd, verknipt, koud naast elkaar worden 
513 – Zie ook: H. H. Genowys, M. A. Andrei (eds.) (1992) Museum Origins. pp. 24-198
514 – Dit is een programma dat we als een mengvorm van een bewaarplaats en een exposi-
tieruimte zouden kunnen omschrijven Zie hiervoor in de eerste plaats. Tony Bennet (1995) 
The Birth of the Museum. London / New York: Routledge. Wij baseren ons eveneens op de 
Berliner Vorlesungen van O.M. Ungers die de typologie van het museum als basis van zijn 
morfo-typologische analyse heeft genomen. In een introductietekst schetst Ungers in grote 
lijnen de geschiedenis van het negentiende-eeuwse architectuurprogramma. Hij liet zien hoe 
het museum ontstond uit de schatkamers (opslag en verzameling van kostbare goederen) die 
als wonderkamers en rariteitenkabinetten een onderdeel van de kerken en paleizen waren. 
Deze werden een museum op het ogenblik dat deze kunstschatten werden geëxposeerd en 
zo een openbaar karakter kregen. Zie: Oswald Mathias Ungers (1964) ‘Allgemeines zum Mu-
seum’ in: archplus 179 / Architekturlehre. Berliner Vorlesungen 1964-1965. juli 2006, pp.24-
26; wij verwijzen ook naar de theoretische analyse van Wouter Davidts in: Wouter Davidts 
(2006) Bouwen voor de kunst? Gent: AndS-books, pp. 49-72; en Jean-Louis Déotte (1993) 
Le musée. L’origine de l’Esthétique.’ Paris: L’Harmattan, 439 p. 
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gezet.515 Alleen heeft Buls geen echte artistieke of wetenschappelijke 
ambities. Zijn museum is in de eerste plaats een didactisch project. De 
voorbeelden verwijzen wel nog naar de originelen. We zouden kunnen 
stellen dat het museumproject op de installatie van de schooltelevisie 
vooruitloopt.516
6.3.2 De museale scenografie: geheugentheater, enscenering van het leren
‘Corrélativement à la mémoire, est la stabilité des cho-
ses extérieures. 
Si les choses changeaient totalement, la mémoire serait 
sans reconnaissance – et même elle ne s’exercerait plus 
car il faut pour qu’elle joue, que quelque élément soit 
commun au présent et au passé – la plus petite partie du 
parcelle y suffit, mais encore faut-il ce parcelle.’ 517
Onder andere omwille van de reproduceerbaarheid van de collectie en 
de netwerkstructuur van het museumproject, denken wij te kunnen ar-
gumenteren dat het museumgebouw werkt als een geheugentheater, 
als een teatro della memoria.518 Laten we eerst beknopt de geheugen-
leer typeren die Mary Carruthers de ‘architecturale’ of Herenniaanse 
mnemotica zal noemen.519 De Herenniaanse geheugenleer bestaat uit 
515 – André Malraux (1965) Le musée Imaginaire. Paris: Editions Gallimard / Follio Essais; Aby 
Warburg (2000) Der Bilderatlas MNEMOSYNE. [red. Marfred Warnke] Berlin: u. C. Brink
516 – Voor de opkomst van de schooltelevisie en de nieuwe media. Zie: A.F. Van Bogaert, 
Logica en Actie in de Scholenbouw, pp. 163-180; zie ook 6.3.4. 
517 – Paul Valéry (1973) Cahiers I, Paris: Editions Gallimard / «Bibliothèque de la Pléiade», 
p. 1242
518 – Wij verwijzen naar de theoretische component in de tekst van Bart Verschaffel, waarin 
hij de tentoonstellingsinrichting met een geheugentheater vergelijkt. Bart Verschaffel ‘An ex-
periment in exhibition display. The museum as teatro memoria and the re-use of chronology 
as a critique of aestheticism in the exhibition of the Collection Herbert, Graz 2006’ in: DASA 
Szenografie in Ausstellungen und Museen III. Essen: Klartext Verlag, pp. 162-170; Uit ver-
schillende boeken die handelen over de geheugenkunsten en encyclopedieën, blijkt dat er 
zeer weinig onderscheid wordt gemaakt tussen het boek en de architectuur als geheugens-
teun. Net zoals gebouwen zouden bladzijden, boeken en bibliotheken als soort mnemotech-
nische middel werken. Vanuit het mnemotechnisch opzet zouden beiden op een zeer analoge 
manier functioneren. Wij verwijzen hier in het bijzonder naar: Mary Carruthers (2008) The 
Book of Memory. A study of memory in Medieval Culture, Cambridge (Mass.): Cambridge 
University Press; zie in het bijzonder naar het eerste hoofdstuk waarin Carruthers de titel van 
haar boek motiveert, pp. 18-55 en pp. 274-337
519 – M. Carruthers, (2008), o.c., p. 89; Wij gebruikten o.a. volgende boeken over de ge-
heugenleer om onze analyse van het schoolmuseum te oriënteren: M. Carruthers (1998) The 
Craft of Thought, Cambridge: Cambridge University Press; D. Draaisma (2003) De metafo-
renmachine. Een geschiedenis van het geheugen. Groningen: Historische Uitgeverij; Paul Ri-
coeur (2000) La mémoire, l’histoire, l’oubli. Paris: Editions du Seuil, Points / Essais, pp.6-162; 
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drie min of meer afzonderlijke stappen. Om iets te memoriseren moet 
men zich eerst een vertrouwd gebouw voor de geest halen of een imagi-
nair bouwsel bedenken. Dit is best een gebouw met een heldere struc-
tuur, waarbij de verschillende onderdelen toch voldoende van elkaar 
verschillen, zodat men later de verschillende delen weer voor de geest 
kan halen en ze niet verwart. Vervolgens moet de geheugeninhoud 
worden gevisualiseerd. Er worden geheugenbeelden – phantasmata – 
aangemaakt, die moeten toelaten dat men achteraf via associaties de 
opgeborgen geheugeninhoud opnieuw voor de geest haalt. Tenslotte 
beschrijft de auteur hoe men in de verbeelding een wandeling door 
het gebouw kan maken, om in de architectuur, volgens de uitgezette 
topologische structuur geheugenbeelden neer te plaatsen of ze ach-
teraf terug op te halen. Er zijn dus de geheugenarchitectuur, de geheu-
genbeelden en de handeling van het memoriseren en het zich herin-
neren; en deze drie niveaus werken op een ingenieuze manier samen. 
Buls beschrijft hoe het museumgebouw – en dus de architectuur – is 
opgebouwd door zelf als toeschouwer het museumparcours te door-
lopen en te vertellen wat hij ziet; tegelijkertijd somt hij in het artikel 
op minutieuze manier op welke voorwerpen er zijn uitgestald, en er 
wordt in het artikel een plannetje toegevoegd dat ons toelaat de be-
schrijvingen te situeren. De architectuur bestaat uit een haltervormig 
plan. We gaan binnen in een eerste zaal. Vervolgens komen we in de 
eerste gebouwvleugel alwaar we drie zalen doorkruisen. Op het einde 
van het gebouw ligt een hemisfeer, die ons naar een tweede gebouw-
vleugel voert, die niet langer uit drie afzonderlijke zalen bestaat maar 
uit één langgerekte ruimte. In deze architectuur plaatst hij op een stra-
tegische manier ‘beelden’: drie dimensionale objecten (res) zoals ge-
steenten, opgezette dieren, reproducties van belangrijke kunstwerken 
en machines, tweedimensionale afbeeldingen (imago) kaarten, gravu-
res, wandschilderijen, en tenslotte inscripites (graphe) zoals woorden, 
legendes, labels en codes die in de klassieke geheugenleer allemaal 
beelden worden genoemd.520 Ten slotte schetst Buls het tentoonstel-
Susan Stewart (1993) On longing. Narratives of the Miniature, the Gigantic, the Souvenir, the 
Collection. Durham & London: Duke university press; F.A. Yates (1996) The Art of Memory. 
London: Pimlico, ch1 - pp. 17-41  
520 – ‘Classical and medieval philosophers recognized this when they said that all informa-
tion whatever its source or form, becomes a phantasm in the brain. And those phantasmata 
are retrieved by heuristic schemes that need bear little resemblance to the form in which the 
information was originally received.’ Carruthers (2008), o.c., p. 37 – Mary Carruthers bemerkt 
dat de gedachte dat taal een oraal fenomeen is en dat de stellling dat het schrift geen fun-
damenteel onderdeel is van de taal, volstrekt moderne idealen zijn. Het zijn gedachten die 
afkomstig zijn van het structuralistische denken van Saussure en van Leonard Bloomflied. 
Antieke geheugenbeelden konden echter evengoed uit woorden, cijfers of andere karakters 
342
343
lingstraject dat wordt doorlopen en de compositie waarin de dingen 
zijn gevat. De gehele opzet is uiteraard dat de beschouwer zich ach-
teraf, op het ogenblik dat hij het schoolmuseum verlaat en terug in de 
werkelijke wereld komt, bepaalde zaken van het museumbezoek zou 
herinneren. We kunnen stellen dat er aan de drie voorwaarden van de 
Herenniaanse mnemotica zoals hierboven werd opgesomd, is voldaan.
* * *
Laten we in grote lijnen het project van Buls beschrijven. Men betreedt 
het gebouw in de as via een voorportaal dat uitgeeft op een eerste cen-
traal gelegen ruimte die de bezoekers direct in de sfeer en in het muse-
ale verhaal van het museum moeten binnenleiden, de zaal ‘Géographie 
et Astronomie’. 
‘La première salle dans laquelle nous pénétrons est celle 
consacrée à la géographie et à l’astronomie; une immen-
se sphère terrestre occupe le centre, les terres y sont in-
diquées en relief, et sur la verrière qui éclaire la salle on 
a figuré un système planétaire; sur des pupitres sont ex-
posées des cartes en relief, des contrées les plus intéres-
santes du globe, accompagnées de leur reproduction en 
gravure, afin d’apprendre aux visiteurs à lire les signes 
conventionnels de la cartographie; une carte en relief de 
la Belgique occupe la place d’honneur, car il faut avant 
tout procéder du connu à l’inconnu.’ 521
De scenografische strategie is helder. De opstelling moet tegelijker-
tijd herkenning opwekken en vertrouwen scheppen, maar tegelijker-
tijd ook de beschouwer vervreemden. De belangrijkste opzet van het 
schoolmuseum was om de kinderen en bezoekers van het museum 
nieuwe kennis en inzichten aan te reiken, zodat de eigen omgeving die 
vaak al te goed gekend is, in een nieuw licht wordt geplaatst. Vooral 
de inrichting, maar ook het feit dat men een drempel overschrijdt en 
via een portaal het schoolmuseum binnenkomt, zorgen ervoor dat de 
beschouwer onmiddellijk in een compleet ander universum terecht-
komt. De reproductie van de verkleinde wereldbol en het nagebootste 
hemelspant confronteren de bezoeker met wetenschappelijke kennis, 
maar deze objecten plaatsen de bezoeker direct in een positie waarbij 
de wereld die hij kent in vraag wordt gesteld. Laten we voor een mo-
ment aannemen dat de bezoekers in de geschilderde sterrenhemel 
bestaan; en de abolute scheiding tussen een orale en scripturale cultuur – tussen de langue 
en de parole – was, zo stelt Carruthers, verre van vanzelfsprekend. 
521 – C Buls, ‘Projet de musée populaire’, in: La Revue Belgique, mai 1874, p. 48
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een echt uitspansel herkennen. Omwille van de schaal is het niet zo 
moeilijk om een sterrenhemel gelijkend te imiteren en de indruk te 
geven dat men zich écht onder de sterren bevindt. Ten opzichte van 
deze gelijkende sterrenhemel heeft de globe in het midden van de zaal 
evenwel een bijzonder statuut. Hoe natuurgetrouw deze ook is weerge-
geven, de globe in karton is bevreemdend. De aardbol in het midden 
van de zaal plaatst de beschouwer in een positie die hij zelf in de wer-
kelijkheid nooit kan innemen. Het overzicht dat de kartonnen wereld-
bol biedt, kon vóór de ruimtereizen nooit met de échte ervaring van de 
aarde in verband worden gebracht.522 De cartografie en de productie 
van wereldbollen is sinds oudsher het resultaat van speculatieve we-
tenschap. De na¨ıeve toeschouwer wordt dus direct in een bijzondere 
positie geplaatst, waarbij hij concepten, beelden, conventies en codes, 
met zijn eigen ervaringen moet trachten te vergelijken. Het weten ver-
plaatst. De kennis maakt dingen, die we als vanzelfsprekend beschou-
wen, plots minder evident. 
Susan Stewart articuleerde ons inziens, zeer helder wat er in de eer-
ste zaal, met de miniatuurversie van de wereldbol en de koepel, op het 
spel staat:
‘In this rather remarkable phenomenon we thus find the 
object at least three removals from everyday life: the dis-
tance between the work of art and what it signifies (itself 
not necessarily “representational”), the decontextua-
lisation of the work of art within the museum context, 
and the removal of the museum from the constraints of 
its physical setting into an almost infinite set of possible 
arrangements and recontextualisations.’ 523
Met behulp van dit citaat kunnen we in de eerste zaal een drietal ope-
raties onderscheiden. Vooreerst maakt Buls een verschil tussen de we-
reld zoals die buiten het museum verschijnt en de wereld zoals die in 
het museum wordt getoond. Hiertoe haalt hij bepaalde voorwerpen uit 
de omgeving waar ze oorspronkelijk voorkwamen, om deze voorwer-
pen binnen het museum in een nieuw betekenisverband te plaatsen. 
522 – Susan Stewart, o.c., p. 55 ‘The problem of scale appears only in relation to the physi-
cal World. In the depiction of action there is no need for the constant measurement-by-
comparison that we find in the first part of the passage. The profundity of things here arises 
from those dimensions which come about only through scrunity. There are no miniatures in 
nature; the miniature is a cultural product, the product of an eye performing in certain ways 
to, the physical world.‘ 
523 – S Stewart (1993), o.c., p. 65-66
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Buls ensceneert wat men wellicht al kent: de kaart van België met alle 
belangrijke steden en regio’s, het verschil tussen vlakke en bergach-
tige streken, seizoenen en klimaatwisselingen, … maar hij schept 
tegelijkertijd een beeld van hetgeen de beschouwer minder bekend 
voorkomt. Omdat het te veraf ligt, te extreem is of gewoon niet als fe-
nomenologische realiteit waarneembaar is. Is het bijvoorbeeld niet 
merkwaardig dat onze aarde rond is en niet vlak? Zouden kinderen 
het niet beangstigend vinden dat er vulkanen zijn waar de gloeiende 
kern naar buiten puilt en dat er gebieden bestaan waar aardlagen te-
gen elkaar botsen en zo bedreigende trillingen veroorzaken? Dat er 
bergketens zijn zoals de Himalaya, die onwaarschijnlijk hoog boven 
de heuvels van de Belgische Ardennen uittorenen? De wanden van de 
zaal bestaan uit grote schilderijen waarbij Buls via allerhande land-
schappelijke taferelen en vergezichten een exotische wereld evoceert: 
de Zwitserse Bergketens, het vlakke Nederland, de Siberische ijsvlak-
ten, de brandende Sahara-woestijn. 
De eerste zaal fungeert bij wijze van spreken als een poort. De inrichting 
van de zaal haalt de bezoekers uit de dagelijkse sfeer. De enscenering is 
een manier om interesse in de natuur en in de natuurwetenschappen 
op te wekken en hen in het verdere traject binnen te leiden. We zien 
dat Buls ook in de volgende zalen telkens opnieuw dezelfde strategie 
gebruikt. In het midden van de ruimte worden objecten opgesteld die 
herkenbaar zijn. De muren bestaan uit platen die als een legende bij de 
objecten fungeren en die extra informatie bieden. Zo zijn er in de geo-
logiezaal een aantal podia, waarop verschillende gesteenten zijn uitge-
stald. Tijdslijnen op de muren geven aan uit welke periode de gesteen-
ten afkomstig zijn en laten zien met welke gebieden en culturen deze 
corresponderen. De zoölogische zaal bestaat uit een reeks opgezette 
dieren die een idee moeten geven van de classificatie van het dierenrijk. 
Buls gebruikt opnieuw een aantal dieren die gekend zijn: een hond, een 
kip, een slak, een zeester, … De vergelijking met deze gekende voorbeel-
den moet volgens Buls toelaten dat de kinderen en het ongeletterde 
publiek in één oogopslag de verschillen tussen gewervelde dieren en 
weekdieren, tussen vogels en insecten zouden vatten. Vervolgens wor-
den op platen in karton anatomische details gegevens, zodat ze kunnen 
zien hoe de uiterlijke verschijningsvorm van het lichaam door het com-
plexe inwendige gestel van de ingewanden en het skelet wordt veroor-
zaakt. Tegelijkertijd wordt via de getoonde voorbeelden, via tijdslijnen, 
geografische aanduidingen en genealogische overkomsten onder de 
getoonde dieren, de nieuwe evolutieleer van Darwin ge¨ıllustreerd. Een 
eerste strategie bestaat er dus in om waarheidsgetrouwe zaken zoals ge-
kende plantensoorten, opgezette dieren, stenen, … met nieuwe, deels 
vervreemdende, maar wetenschappelijke kennis te confronteren. 
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* * *
Even belangrijk en misschien nog belangrijker is het gebruik van be-
namingen, van aanduidingen, van de taal. Dit begint reeds in het zeer 
schematische plan waar de namen van de verschillende zalen op zijn 
aangeven: ‘géografie et astronomie’, ‘géologie’, ‘botanique’, ‘zoologie’, 
‘art’ met alle categorieën en periodes die de kunsten kunnen karakte-
riseren, en ten slotte een grote zaal die ‘Applications des Sciences’ is 
genoemd. 
‘Il va de sans dire que le musée devrait être établi dans 
un palais spécial, que le contenant devrait être bâti en 
vue du contenu et que celui-ci ne devrait pas être en-
tassé dans celui-là, comme c’est généralement le cas 
aujourd’hui.’ 524
Door het label dat op de zaal kleeft worden de getoonde objecten een 
statuut toegekend, en worden de dingen die in werkelijkheid vermengd 
voorkomen, uit elkaar gelegd en ontleed. Er worden onderscheiden 
gemaakt tussen de planten en de dieren. Er zijn dingen die door de 
natuur zijn voortgebracht en artefacten die door de mens werden ge-
fabriceerd. Er zijn kunsten, wetenschappen en er is de industrie. Ook 
door dingen te benoemen worden deze in klassen, groepen en soorten 
ondergebracht. Via namen kent men aan de dingen een zekere orde 
toe. Buls verwijst in de beschrijvende tekst voortdurend naar labels, 
legendes en gecodeerde afspraken, benamingen, soortklassen, typo-
logieën enzovoort. ‘il n’y a pas un objet qui n’ait pas d’étiquette et qui 
ne soit appelé de son nom vulgaire.’ [mijn cursivering, nvdr.] 525 In het 
midden van het artikel stelt Buls dat één van de grootste problemen 
van het volksonderricht er in bestaat, de kinderen en volwassenen die 
zich alsnog op de wetenschap willen toeleggen, in de wetenschappe-
lijke taal, de kennis en het correcte gebruik van technische termen te 
initiëren. Door de dingen in eerste instantie met behulp van een al-
ledaagse taal te benoemen, door deze gewone begrippen, en de beel-
den en objecten die ze aanduiden in tweede instantie met technisch 
wetenschappelijke termen in verband te brengen, ontstaat een matrix 
van informatie waarbij de onwetende bezoeker op een zeer directe ma-
nier in de wetenschappen wordt onderwezen.  
Het is echter opvallend hoezeer de benamingen van de zalen met de 
museumarchitectuur samenwerken en ze in de projectbeschrijving 
zelfs helemaal mee zijn verkleefd. Zoals de taal de planten en de die-
524 – Buls, o.c., p. 48
525 – Buls, o.c., p. 51
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ren uit elkaar haalt, zo worden ook door de afzonderlijke lokalen schei-
dingen aangebracht onder de objecten die in de verschillende zalen 
worden geëxposeerd. De opstelling volgt de inherente logica van het 
gebouw. Er wordt helemaal geen verschil gemaakt tussen ordening 
die door de labels en etiketten wordt opgelegd en de onderscheidende 
kracht van de architectuur. Dit betekent ook dat in geval er een andere 
classificatie van de kennis zou worden toegepast, de architectuur van 
het museumgebouw eveneens betekenisloos wordt. Het is duidelijk 
dat de opstelling van de collectie en de museumarchitectuur samen 
zijn bedacht. Welke ruimte is er voor nieuwe ontdekkingen en nieuwe 
opvattingen omtrent de kennis en de wereld? 
* * *
De eerste vier zalen in enfilade hebben een relatief conventionele 
structuur. Na de gesteenten, de planten en de dieren komen we aan de 
delen van het gebouw die aan de mens en artefacten zijn gewijd, aan 
de geschiedenis, aan de technieken en de kunsten. De opzet van de 
grote halfcirkelvormige zaal waarin het tentoonstellingstraject zowel 
letterlijk als figuurlijk een wending neemt, is evenwel complexer dan 
de zalen die eraan vooraf gaan en het is in deze ruimte dat Buls’ nar-
ratief culmineert. Omdat het verhaal van de kunsten, de techniek en 
de menselijke voortbrengselen niet op een éénduidige en rechtlijnige 
manier kan worden verteld, wordt ook de vorm waarin de boodschap 
wordt gevat complexer. De architectuur wordt specifieker. Dit deel van 
het gebouw is duidelijk meer gelaagd en ook de wisselwerking tussen 
de benamingen, de verklarende afbeeldingen en de exemplarische 
tentoonstellingsobjecten laat een vrijere lectuur toe. 
‘Nous arrivons maintenant dans la portion de l’édifice 
où il prend la forme circulaire. Cet hémicycle est partagé 
en sept zones concentriques coupées par dix secteurs 
rayonnants.’ 526 
De hemisfeer is verdeeld in zeven concentrische ringen en tien ver-
schillende sectoren. De tien sectoren zijn op een zeer onzuivere ma-
nier, deels in geografische gebieden, maar vooral in historische epi-
soden opgedeeld: 1° Egypte; 2° Griekenland 3° Rome 4° de romaans-
byzantijnse cultuur 5° de tijd van de Moren 6° de gothiek 7° de vroege 
renaissance tot de zestiende eeuw 8° De late renaissance van de zeven-
tiende tot de achttiende eeuw 9° de moderne tijd 10° en het exotische 
Oosten: Buls noemt hier de Perzen, de Indiërs, de Chinezen en Japan-
ners. De zeven concentrische zones corresponderen met telkens één 
526 – Buls, o.c., p. 56 
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van de kunsten. Hij begint in het centrum met de materialen en de 
technische procédés die het dichtst bij de alledaagse leefwereld van de 
bezoekers zouden staan en die dus voor hen het meeste tastbaar zijn, 
om dan steeds complexer te worden, om te eindigen bij de hoge cul-
tuur: de architectuur, beeldhouwkunst en de schilderkunst. Gaande 
van het centrum naar de buitenrand ontmoeten we 1° Textiel, weefsels 
en kledij (zaken die het dichtst op de huid zitten); 2° Ceramiek, potten 
en glaskunst (objecten die iedereen gebruikt); 3° metallurgie; 4° meu-
bilair; 5° architectuur; 6° beeldhouwkunst; en ten slotte 7° schilder-
kunst, de kunstvorm die Buls niet noodzakelijk als de meest edele van 
de schone kunsten beschouwde, aangezien hij de schilderkunst, naar 
eigen zeggen, uiterst pragmatisch op de buitenrand plaatste, omdat 
schilderijen niet vrij kunnen staan en dus aan de uiterste wand van de 
hemisfeer moeten worden bevestigd.
‘Ce classement méthodique est clairement expliqué à 
l’entrée de cette partie du musée, afin que les visiteurs 
se rendent nettement compte de l’ordre rigoureux qui a 
présidé à la disposition des spécimens de l’art et qu’ils se 
classent dans leur mémoire avec la même clarté qu’ils le 
sont dans le musée.’ 527
Zoals bovenstaande fragment aangeeft, is Buls zich zeer duidelijk 
bewust van het mnemotechnische karakter van zijn bouwsel. Buls 
beschrijft hoe de opstelling toelaat om de kleinste objecten vooraan 
te plaatsen, zodat men in de achterste ruimte de meer monumentale 
werken kon exposeren. De rigoureuze sequentiële orde waarin de ob-
jecten zijn opgesteld, de afgelijnde categorieën en de sequentiële op-
eenvolging van ringen, het centrale punt van waaruit de hele zaal kan 
worden overzien, moeten het voor de bezoeker mogelijk maken om de 
wereldgeschiedenis te memoriseren. 
* * *
We benadrukten vooral de compositie waarin de geëxposeerde ob-
jecten zijn gevat: het voorportaal, de bijna perfecte plansymmetrie, 
de enfiliade van kabinetten en kamers, de hemisfeer die uit 10 con-
centrische zones en 7 sectoren bestaat. Buls wendt evenwel nog een 
andere strategie aan om de aandacht vast te houden en de werken in 
de geest op te slaan: de narratie. De architectuur zet immers ook tra-
jecten uit en deze corresponderen met een zekere afwikkeling in de 
tijd. Indien de zalen zodanig zijn geschakeld, beginnen de opstelling 
en de getoonde objecten opeens te vertellen. Het narratief ontdubbelt 
527 – Charles Buls, 
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zich in de architecturale vorm. Of beter: de resulterende planfiguur, de 
sequentie van kamers en het uitgestippelde tentoonstellingstraject, 
worden door Buls ingeschakeld om een verhaal te vertellen. 
‘Il nous reste une dernière salle à visiter; elle est consa-
crée aux applications de la science, elle occupe la bran-
che gauche du fer à cheval parallèle aux trois salles de 
la branche droite; dans celles-là, nous avons vu l’action 
naturelle des forces mécaniques, physiques et chimiques 
dominant l’homme, façonnant la terre sa demeure, mena-
çant ses œuvres, réglant la distribution des minéraux, des 
végétaux et des animaux; ici au contraire, nous voyons 
l’homme, émancipé par la science, asservir ces mêmes for-
ces, les diriger, les employer à centupler la puissance.’ 528 
 
De laatste zaal exposeert motoren, horloges, hydraulische pompen, 
… allerhande machines die zijn gerangschikt naar gelang de natuur-
krachten die ze manipuleren. Buls vermeldt stoommachines, turbines 
die elektriciteit en warmte produceren, watermolens die beweging 
omzetten in kinetische energie en magnetische systemen. Een speci-
fiek verhaal (een plot) begint zich te ontwikkelen met een begin, een 
einde en een slot. De museumarchitectuur, de namen van de zalen, 
het traject met de verschillende staties dragen bij tot de intrige. De eer-
ste zalen waren aan de natuur gewijd. Reeds van in de eerste opstelling 
toont Buls de onooglijke positie die de mens inneemt tegenover het 
natuurgeweld. In het midden worden de cultuur, de technieken en de 
kunsten bezongen en de hemisfeer markeert de overgang van de on-
menselijke natuurstaat naar de tijd van de mens. Op het einde van het 
traject laat Buls zien waartoe wetenschappelijke kennis kan leiden. 
Hij vertelt een verhaal met een aanvang, een proloog, een middenstuk 
waar nieuwe informatie wordt aangereikt en het verhaal wordt gestof-
feerd, en uiteindelijk een slot. Op het einde van het tentoonstellings-
traject in de laatste zaal, sluit de cirkel zich. De bezoekers verlaten het 
museum opnieuw aan het voorportaal, maar tijdens het traject hebben 
de wereldbol en de foto’s van de exotische gebieden en de ongetemde 
natuur- het wassende water, de stormwind, de brandende zon – een 
andere betekenis gekregen. Het verhaal en dus ook het bezoek wordt 
afgesloten. De echte taak van de bezoeker die uiteindelijk buiten de 
sfeer van het museum ligt, begint. Hij moet zijn oude vertrouwde we-
reld in een ander licht zien. Hij moet de wereld beginnen onderzoe-
ken. De museale scenografie appelleert de bezoeker om zijn leven aan 
de techniek en de wetenschap te wijden.
528 – Charles Buls, p. 67
350
Het museumbezoek is spectaculair. Buls wil met de draaiende moto-
ren, de gecontroleerde mechanische kracht, de energie en het lawaai 
van de machines de toeschouwer duidelijk imponeren en met verstom-
ming slaan. Maar het is zeker ook de bedoeling dat de bezoeker iets 
van zijn bezoek blijvend zou meedragen en in zijn hoofd zou bewaren. 
Het is in dit opzicht dat de architectuur en met name de compositie en 
de distributie van de ruimten een cruciale rol spelen. 
* * *
Buls toont met zijn museumproject niet alleen hoe de wereld werkelijk 
in elkaar zit, maar hij maakt gebruik van architecturale strategieën om 
een artificieel wereldbeeld te fabriceren. De opgelegde orde is a-priori 
kunstmatig. Het museum heeft duidelijk tot doel jonge kinderen de 
weg te tonen naar de technische beroepen en de natuurwetenschappe-
lijke studies. De uitgekiende scenografie wordt daarenboven ingezet 
om de kinderen en het ‘gepeupel’ – zoals de burgerlijke Buls het ge-
wone volk placht te noemen – een taak te geven. Na het bezoek hebben 
de bezoekers in de wereld van Buls een opdracht te vervullen. 
De grens tussen neutraal informeren en indoctrineren, de grens tus-
sen propaganda en onderwijs is in het geval van het schoolmuseum 
flinterdun. De productie van kennis die in het museum gebeurt door 
de dingen te verzamelen, te vergelijken te ordenen en de retoriek van 
de tentoonstellingsscenografie zijn immers onlosmakelijk aan elkaar 
geklonken. Kennisproductie en kennisoverdracht komen in het geval 
van het schoolmuseum als het ware samen in één enkele handeling. 
Het merkwaardige feit dat in de geheugenkunsten zeer pragmatische 
omgang met informatie – men kan met zijn geest niet alles bevatten 
– met cognitieve intenties wordt gemengd – wat men kan onthouden 
fungeert tevens als kennishorizon – zorgt ervoor dat geheugentech-
nieken ook altijd met macht en machtspraktijken verbonden zijn. 
In het geval van een onderwijssituatie is het evenwicht tussen beide 
modaliteiten uiterst precair. Bij de receptie van geheugenleer wordt 
dan ook evenveel de nadruk gelegd op het correcte gebruik van de ars 
memoriae als op de misbruiken waartoe het artificiële geheugen aan-
leiding heeft gegeven.529
‘Ce dédoublement entre dimension cognitive et dimen-
sion pragmatique accentue la spécificité de la mémoire 
parmi les phénomènes relevant de la dénomination 
psychique. À cet regard l’acte de faire la mémoire vient 
529 – Paul Ricoeur, (2000) La mémoire, L’histoire, l’oubli. Paris: Les Editions du Seuil; zie 
Hoofdstuk 2 ‘La mémoire exercée: us et abus’, pp. 67-111
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s’inscrire dans la liste des pouvoirs, des capacités, rele-
vant de la catégorie «je peux».’ 530 
6.3.3 Het schoolgebouw en het curriculum – geheugendispositief? De mu-
seumarchitectuur is een manier om de tentoongestelde objecten op 
een heldere manier aan de bezoekers te presenteren. De architectuur 
van het museumgebouw met de opeenvolging van verschillende ruim-
ten en de namen van de zalen, de heldere opdeling en het beoogde 
classificatiesysteem, het bovenlicht dat de werken op een egale manier 
verlicht, moet garanderen dat de bezoeker de gepresenteerde beelden 
en voorwerpen goed kan waarnemen, in zijn geest kan ordenen en ze 
zo kan memoriseren. Maar er staat uiteraard meer op het spel dan de 
eerste beschrijving van de collectiepresentatie en de museumarchitec-
tuur ons doen vermoeden. Het museum doet meer dan alleen datgene 
weerspiegelen wat men weet. Noch de architectuur noch de collectie 
kunnen immers als een neutraal medium worden beschouwd. Het bij 
elkaar zetten van de dingen, hun opstelling in de ruimte en de orde 
van de museumarchitectuur, getuigen van de uitdrukkelijke wens om 
het volledige universum te beschrijven en de beschikbare kennis in een 
universele orde te vatten.531 
Er worden architecturale strategieën (de hiërarchie, schakeling, op-
eenvolging, symmetrie) en figuratieve structuren (zoals de cirkel, de 
ladder en het raster) aangewend om de getoonde dingen in een kos-
mologisch verband te plaatsen. In de opstelling van de beelden, in het 
530 – Paul Ricoeur, (2000) La mémoire, L’histoire, l’oubli. Paris: Les Editions du Seuil, p. 68 
- Paul Ricoeur heeft in zijn werk bijzonder veel belang gehecht aan het adagium «je peux». 
De auteur beschouwt de term een van de vele manieren om uitdrukking te geven aan de zel-
fbeschikking, de vrijheid en de verantwoordelijkheid die de mens heeft om te handelen. Het 
vormde de basisopzet van de ethische leer die in het boek Soi-même comme un autre werd 
uiteengezet. Ricoeur ontwikkelde er zijn antropologie van de ‘homme capable’ – de mens die 
het vermogen heeft om vrij te handelen. We lieten echter in het vorige hoofdstuk zien dat deze 
potentiële vrijheid, in het geval van het kind, uiterst fragiel is. Op het ogenblik dat het kind nog 
zorg behoeft, op het ogenblik dat het onmondig is, onder voogdij valt, naar school moet gaan, 
dreigt het zich verplichtend te onderwerpen aan de wil van anderen. Het «Je peux» maakt in 
dit geval plaats voor een «Il faut». De verstrekte informatie dreigt propaganda te worden. In 
het geval van de propaganda en de indoctrinatie wordt de mogelijkheid om vrij te handelen 
echter ontzegd.
531 – ‘De là la forme du projet encyclopédique, tel qu’il apparaît à la fin du XVIe siècle ou 
dans les premières années du siècle suivant: non pas référer ce qu’on sait dans l’élément 
neutre du langage – l’usage de l’alphabet comme ordre encyclopédique arbitraire, mais ef-
ficace, n’apparaîtra que dans la seconde moitié du XVIIe siècle – mais reconstituer par l’en-
chaînement des mots et par leur disposition dans l’espace l’ordre même du monde. C’est ce 
projet […] qui parvient à spatialiser les connaissances à la fois selon une forme cosmique, 
immobile et parfaite du cercle, et celle sublunaire, périssable, multiple, et divisée de l’arbre.’ 
Michel Foucault (1966) Les mots et les choses. Paris: Gallimard, p. 53
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toekennen van namen en etiketten, in het traject dat werd uitgezet, 
wordt niet alleen kennis aangereikt, maar wordt er vooral een welbe-
paald beeld van de kennis aangemaakt. De kennis wordt haast zoals 
een bouwsel geconstrueerd. In de architectuur van het museum reflec-
teert een beeld van de wereld. Maar dit beeld valt nooit samen met de 
‘werkelijke’ wereld. Het is eerder een ideologische constructie waarin 
de wereld wordt gerepresenteerd.532 
In het museum worden niet enkel een aantal voorwerpen gepresen-
teerd, maar wordt er ook verteld hoe het menselijke bevattingsvermo-
gen, hoe de rede de fenomenale werkelijkheid kan bedwingen. 
 1 Vooreerst stelt de museumscenografie dat onze kennis van de wereld 
ergens een begin maakt en ook een voltooiing kent, bijvoorbeeld op het 
ogenblik dat het leertraject werd doorlopen. Het project voor het school-
museum vertelt dat kennis wordt opgebouwd. Er moet een begin worden 
gemaakt: de nieuwsgierigheid moet worden geprikkeld. Er zijn een aan-
tal basisregels en wetenschappelijke axioma’s die men moet kennen. 
Er is een wetenschappelijk vocabularium nodig is om zijn bevindingen 
te communiceren. Er is ook een finaliteit: met name het vervolmaken 
van de uitvindingen die in de laatste zaal worden gepresenteerd. 
 2 Het museum toont dat kennis in een aantal domeinen kan worden op-
gedeeld. Er is kennis over de astronomie, de geografie, er is kennis over 
de planten en over dieren, er kan gesproken worden over geschiedenis, 
over de kunsten en over de techniek. Er worden representatieve voor-
werpen geselecteerd die de verschillende kennisdomeinen represente-
ren. Voorwerpen krijgen een naam toegekend. De voorwerpen zijn inge-
deeld volgens soort, type, genre. Deze verschillende kennisvelden, klas-
sen en typeobjecten worden in een hiërarchische volgorde geplaatst. Zo 
wordt er uiteindelijk een zekere waarde aan de dingen toegekend. 
 3 Hoewel het duidelijk is dat nooit alles in de beperkte ruimte van het 
museum kan worden samengebracht en dat in het schoolmuseum dus 
nooit alle mogelijke kennis beschikbaar is, presenteert het project zich 
wel als een afgerond geheel. In functie van het beoogde publiek wordt in 
het museumproject via een precieze selectie van beelden en getoonde 
voorwerpen een kennishorizon afgebakend. Het schoolmuseum toont 
misschien niet ‘alles wat toentertijd gekend was’, maar we kunnen uit 
het artikel van Buls wel afleiden dat het project wel alle kennis presen-
532 – Michel Serres (1972) ‘L’interférence théorique: tabulation et complexité’ in: Hermès 
II – L’interférence.,Paris: Editions Minuit, pp. 19-65; Michel Foucault (1966) Les mots et les 
choses. Paris: Editions Gallimard, pp. 60-91, pp. 137-176
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teert die de kinderen en de ongeletterde bezoekers – althans volgens de 
pedagogen en de politici van de Ligue de L’enseigment – nodig hebben, 
om hun eigen wereld te begrijpen en om niet langer als onwetenden in 
de negentiende-eeuwse maatschappij te kunnen functioneren. 
Het is precies op dit punt dat het museumprogramma en het school-
programma op elkaar kunnen betrokken worden. Terwijl de bezoeker 
van het schoolmuseum gedurende de korte tijd van de wandeling alle 
getoonde voorwerpen, alle opgelijste namen en de klassen waartoe de 
dingen behoren en het ontwikkelde narratief als een ervaring in de 
geest moet opslaan, zo vertoont het programma van de modelschool 
– Le programme des études – een zeer analoge structuur. Het onderwijs-
programma met de verschillende lesroosters, het jaarprogramma en 
het curriculum die in de brochures en publicaties van de Ligue worden 
toegelicht, vertonen min of meer dezelfde opbouw als het schoolmu-
seum, maar de structuur wordt meer gespreid in de tijd, waardoor het 
een andere vorm aanneemt.533 In het geval van het schoolprogramma 
wordt de kennis in een andere ruimtelijke dispositie en een andere 
tijdshorizon gevat. Het leven op school structureert zich immers niet 
zoals een ‘bezoek’, maar als een ‘verblijf’. Dit is ons inziens de voor-
naamste reden waarom de synthetische kracht die van het museumpro-
ject uitgaat in het geval van het onderwijscurriculum minder duidelijk 
afleesbaar is.
Net zoals bij het museumproject wordt de beschikbare kennis in de 
onderwijsprogramma geordend en in een specifiek ruimtelijk en tem-
poreel kader gevat. Zo zet het schoolgebouw eveneens een traject uit 
en wordt er  een totaalbeeld van de wereld aangemaakt. 
 1 Ook studieprogramma’s kennen een begin en een eindpunt, alleen 
wordt het leren meer verspreid in de tijd. De leerprogramma’s en uur-
roosters nemen meer tijd in beslag dan slechts één bezoek. De leertijd 
wordt in schooldagen, schoolweken, zelf volledige leerjaren verdeeld. 
Er wordt een begin gemaakt. De eerste schooldag. De eerste week. Het 
eerste semester. Ook eindpunten worden vastgelegd. Het einde van de 
dag, het lesuur. Het einde van een leerjaar. Het behalen van een graad. 
De leerstof laat zich in een aantal eindtermen vangen: zaken die men 
moet kennen, wil men zeggen dat men het vak beheerst. Leerjaren 
worden afgesloten met examens, die deze ‘kennis’ en vaardigheden 
testen en waarna punten en diploma’s worden uitgereikt. 
533 – Zie de notie van de ‘vertaling’ bij Serres. Michels Serres (19)7 Hermès III. La Traduction. 
Paris: Editions Minuit, pp. 15-42 In dit eerste hoofdstuk laat Serres zien hoe het beeld van de 
‘boom’ – de stamboom – in de wetenschappen zeer verschillende vormen heeft aangenomen. 
De boom van de kennis is een klassieke figuur in de geheugenleer en de pedagogiek. 
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Kennis en het curriculum worden vaak als een bouwsel voorgesteld, 
met fundamenten die de basis leggen en een koepel die het geheel be-
kroont. In één van de eerste ‘moderne’ handboeken didactiek Didacta 
Magna van Johann Amos Comenius wordt dit verloop trouwens even-
eens met een architecturale metafoor gesymboliseerd. Bij het aanle-
ren van de taal moet men eerst door de poort (Janua linguae) gaan, 
vervolgens betreedt men de vestibule (vestibulum) om uiteindelijk tot 
in het hart van het huis (het atrium) binnen te dringen. Eenmaal men 
tot de kern van het huis is doorgedrongen, zou men dus de taal beheer-
sen. Eens men helemaal binnen is, verkrijgt het spreken en schrijven 
dezelfde vanzelfsprekend van het wonen.534 
Ook in het geval van een curriculum kent de kennis ergens een aan-
vang, zodat de lessen zich kunnen ontwikkelen en de kennis langzaam 
wordt opgebouwd. Bij het aanleren van de taal vertrekt men van de 
schrifttekens – het alfabet: om vervolgens de complexere grammati-
cale regels te leren en uiteindelijk meer complexe tekstexegeses aan 
te vatten. Deze methode vinden we in talloze kennisdomeinen terug. 
De wiskundelessen beginnen met een aantal axioma’s, begrippen die 
men moet kennen, de eerste leerstellingen, elementaire regels die als 
uitgangspunten fungeren. De kennis van het biologische leven begint 
bij de eencelligen tot men meer complexere diersoorten begint te be-
studeren. Eerst moet men de meest ‘primitieve vormen’ begrijpen zo-
als de wormen en de zeester, en dan de dieren die complexer lijken en 
steeds meer op de mens gelijken. De biologie viseert uiteindelijk het 
leven van de mens zelf.
 2 Er bestaat ook een verband tussen de verschillende museumzalen en 
de kennisdomeinen in het onderwijscurriculum. Wanneer we naar het 
uurrooster van de modelschool kijken, zien we dat het vak ‘Géograp-
hie’ is ingericht, naar analogie met de museumzaal die aan de geogra-
fie is gewijd. De cirkelvormige zaal van de kunsten en de technieken, 
vindt in de teken- en muzieklessen en in de geschiedenisvakken een 
pendant. De roosters die we in het plan van het museum terugvinden, 
vertalen zich op een min meer expliciete manier in de structuur van het 
lesrooster. Vakken corresponderen met ‘studiedomeinen’ zoals hand-
werk, wiskunde, taal, wetenschappen, geografie en geschiedenis. Ze 
vertegenwoordigen dus kennisdomeinen die via nominale categorieën 
haast zoals een kamer worden begrensd. Maar de vakken corresponde-
ren ook met verschillende ‘compartimenten’ in het uurrooster en dus 
met een zekere tijdsbesteding. Er zijn ten slotte specifieke ‘vaklokalen’ 
in het schoolgebouw die volledig in functie van bepaalde kennisdomei-
534 – JA Comenius, Didacta Magna, 
355
nen zijn ingericht: het biologielokaal, het handwerklokaal, het lokaal 
voor algemene vakken, …535 Enkel door vier muren worden verschil-
lende leerjaren, leeftijden, kennisgebieden uit elkaar gehaald. 
 3 Net zoals het tentoonstellingstraject wordt een onderwijscurriculum 
ten slotte in ruimte en tijd uitgezet. Met het lesrooster van de model-
school wordt een onderscheid gemaakt tussen de voorbereidende stu-
dies (section préparatoire) en primaire studies (section primaire). Men 
verdeelt de school ook in verschillende leerjaren, verschillende klas-
sen, met telkens verschillende titularissen. Men beoogt opnieuw enti-
teiten – vakken, klassen, leerjaren, schooltijd – af te zonderen, waarbij 
telkens een deel van de beschikbare kennis wordt gebundeld. In de 
leerprogramma’s zullen dan ook telkens bepaalde aspecten van het 
weten centraal staan. Er is niet alleen het regime zoals in het uurroos-
ter wordt uitgezet, de schoolse tijd wordt ook over de ruimte verdeeld: 
het tekenlokaal, de gymnastiekruimte, het aardrijkskundelokaal, 
zelfs het schoolmuseum. In een noot bij het lesrooster van de model-
school lezen we een expliciete referentie aan het schoolmuseum. In 
het uurrooster wordt er een onderscheid gemaakt tussen ‘Sciences A’ 
en ‘Sciences B’. de aanduidingen A en B zijn geen verwijzingen naar 
concrete vakinhouden, maar naar museumzalen: ‘Pour les leçons des 
sciences la lettre A signifie que la Ire salle du Musée est à la disposition de 
l’instituteur; la lettre B, que la 2e salle est à sa disposition.’ 536 We kunnen 
uit de plannen en evenmin uit het gebouw zoals het vandaag bestaat, 
niet afleiden waar deze museumzalen zich bevonden.537 We mogen 
aannemen dat er een aantal van de klaslokalen, of de centrale school-
hal als schoolmuseum waren ingericht. De noot maakt in elk geval 
duidelijk dat het museumproject en het schoolproject – zeker op het 
niveau van het curriculum – nauwelijks van elkaar te scheiden zijn. 
Zoals in het schoolmuseum wordt er in het schoolprogramma een 
beeld van de wereld aangemaakt, dat vervolgens via het curriculum 
over de schoolse ruimte en over de schooltijd wordt verdeeld. On-
danks de strikte verdeling en het uit elkaar halen van de kennis in de 
ruimte en in de tijd zijn het studieprogramma, het jaarprogramma en 
535 – Zie in dit verband plannen van de modelschool: L’Emulation, 5ème Année 1879, kol. 
82-84, Pl. 40-43 
536 – Ligue de l’Enseignment (1877) Ecole Modèle. 1° règlement des élèves; 2° Circulaire 
du 8 août 1877; 3° règlement des professeurs; 4° Instructions générales aux instituteurs; 5° 
Tableau des heures. Bruxelles: Imprimerie de Ve Julien Baertsoen, pp. 42-43 
537 – 10 jaar na de oprichting werd de school in de Lemonnierlaan omgevormd tot een nor-
maalschool en naast het liberaal archief dat er is gehuisvest, functioneerde het gebouw tot 
voor kort als een onderwijsinstelling voor het hoger onderwijs. 
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zelfs het uurrooster een middel om datgene wat aangeleerd moet wor-
den, als een geheel samen te houden. Het onderwijscurriculum is niet 
centrifugaal, maar centripetaal. Studieprogramma’s zoeken een mid-
den. Ze zoeken een punt van waaruit men, om inzicht te verkrijgen, het 
overzicht behoudt. Er is dus een verwantschap tussen architecturale 
strategieën en de manier waarop kennis wordt georganiseerd en over-
gebracht. Er lijkt een verband te bestaan tussen het schoolprogramma 
en het museumprogramma. 
* * *
Zowel het curriculum als de museale scenografie zijn instrumenten 
om aan de dingen een zekere orde op te leggen. Het ordenen van zin-
tuiglijke indrukken is noodzakelijk om inzicht en overzicht te verkrij-
gen, maar zoals elke orde die aan de dingen wordt opgelegd, stelt zich 
ook hier een probleem. 
De architectonische ordening is immers a-priori kunstmatig. De opge-
legde orde is bedacht om observaties te classificeren, om dingen met 
elkaar te vergelijken, om bepaalde fenomenen te beschrijven, maar de 
indelingen zelf zijn vaak willekeurig. Elke opdeling getuigt van een ze-
kere willekeur.538 Waarom maakt men een onderscheid tussen eencel-
lige dieren en planten? Op welke basis scheidt men dieren van men-
sen? Hoe kunnen in hemelsnaam de verschillende oceanen uit elkaar 
worden gehaald? Ontstaan wetenschappelijke inzichten niet precies 
op het moment waarop men inzichten van het ene veld toepast op pro-
blemen die zich op een ander domein stellen? Is het niet zo dat tests 
op dieren in medicijnen voor mensen worden vertaald? Is het niet zo 
dat de stromingen in vloeistoffen model stonden om onzichtbare wer-
velingen in luchtstromen te verklaren? 
‘La dominante socio-historique du classement [de Com-
te] garantirait alors son efficacité dans l’enseignement, 
dans la tradition, dans le relais; ou la retransmission, le 
long des générations et par une institution sociale, de la 
retombée des inventions: classement des classes d’école. 
Cela d’autant plus qu’il est un bilan, comme le Cours le 
montre assez, non le produit d’un ars inveniendi.’539 
De classificatie zou volgens Michel Serres dan ook eerder een didac-
tisch dan een wetenschappelijk instrument zijn: een instrument om 
538 – Michel Serres, Hermès II. Paris: Editions Minuit, pp. 19-65; Michel Foucault (1966) 
Les mots et les choses. Paris: Editions Gallimard, pp. 60-91, pp. 137-176
539 – Michel Serres, Hermès II. Paris: Editions Minuit, 20
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iets aan te leren of een bepaalde kennisinhoud over te brengen, eer-
der dan een middel om nieuwe uitvindingen te doen en nieuwe kennis 
aan te maken. Het is de voornaamste reden waarom het museum van 
de school verschilt. Michel Serres stelt dat de classificatie van kennis in 
een aantal welomlijnde vakken eerder een schoolse strategie is dan een 
zuiver wetenschappelijke, waar volgens hem veeleer de onzekerheid en 
de twijfel worden bespeeld, aangezien vondsten en technische uitvin-
dingen – ars inveniendi – nu eenmaal altijd tussen de plooien van het 
weten ontstaan. 
Het studieprogramma laat in essentie weinig twijfel toe. Men leert aan kinde-
ren best niet aan wat nog twijfelachtig is, want de eerste kennis fun-
deert zijn weten. Men leert de kinderen niets wat niet tot het canon 
behoort. Men onderwijst enkel hetgeen ze absoluut dienen te weten. 
Voor kinderen die iets moeten leren, moet duidelijk zijn welke infor-
matie betekenisvol en welke informatie van geen tel is. Kinderen moe-
ten een onderscheid leren maken tussen het teken en de achtergrond, 
tussen het signaal en de ruis, de grote geschiedenissen en de bete-
kenisloze details. Het kind moet inzicht krijgen in de soms vreemde 
ordening die aan de dingen wordt opgelegd. De vakken in het curri-
culum en in het lesrooster zijn in dit licht zeer belangrijk. Het lesroos-
ter maakt een onderscheid tussen wiskunde en taal. Bepaalde tekens 
‘a’, ‘b’, ‘c’, ‘!’, ‘x’, ‘f’, ‘de kat’ behoren tot het domein van de taal, tot 
het vak ‘langue flamande’, terwijl er tijdens een andere les soms an-
dere, zeer analoge tekens verschijnen, die nu echter tot het domein 
van de wiskunde – ‘Les mathématiques’ – behoren: ‘1’, ‘2’, ‘+’, ‘x’, ‘a’, 
‘f(a)=x’, … enzovoort. Door de kennis in vakken op te delen, wordt zeer 
verschillende informatie overzichtelijk en beheersbaar gemaakt. Voor 
kinderen die nieuwe dingen aanleren, is het van groot belang dat de 
gecommuniceerde boodschap zelf eenduidig is en helder opgebouwd, 
met een beginpunt en een duidelijk eindpunt. 
We moeten aan de kennis een zekere orde opleggen, zodat zowel de 
kinderen als de leerkrachten kunnen controleren of ze het aange-
leerde effectief begrepen hebben. Als situatie laat het schoolgebeuren 
zeer weinig twijfel en wanorde toe.540 Schoolse kennis situeert zich dan 
ook zelden op het domein waar fundamenteel wetenschappelijk on-
derzoek gebeurt.
540 – Ook in het studiehuis en andere progressieve leerprogramma’s zien we dat er indelin-
gen worden gemaakt. Het is niet altijd in ‘vakken’, ‘lesroosters’ of ‘klaslokalen’, maar soms wel 
in ‘projecten’, ‘interessevelden’ of ‘leefgroepen’. De rigiditeit van vakken worden in methode-
onderwijs weliswaar bekritiseerd, maar dit neemt niet weg dat men nog steeds het onderwijs 
organiseert en de beschikbare kennis ordent. 
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6.3.4 Van schoolmuseum naar schooltelevisie, het oplossen van het plan 
Het is tendentieus om het onderwijscurriculum zomaar met de archi-
tectuur van het schoolgebouw te verbinden, toch zouden wij willen op-
werpen dat ook de behuizing en dan vooral de grondplannen van ge-
bouwen iets vertellen over de manier waarop men kennis beschouwt 
en hoe men de wereld bevattelijk tracht te maken. Hiertoe willen wij 
het project van Buls met twee andere projecten vergelijken. Het zijn 
twee projecten die werden gepubliceerd in themanummers over 
schoolgebouwen, maar die er nauwelijks worden toegelicht. Een eer-
ste project bestaat uit een plan van een museum van de hand van Mo-
nique de Koninck, dat verscheen in Architecture 52. Revue bimestrielle 
d’architecture et d’urbanisme onder titel ‘Museographie (suite II)’.541 
In dit themanummer over schoolgebouwen wordt enkel een plan ge-
toond dat van een summiere legende is vergezeld. Het programma, zo 
kunnen we lezen in de legende, bestaat uit een toren en een sokkel. 
De toren heeft een onderzoekscentrum met archieven, administratie, 
congresfaciliteiten en een bibliotheek. De sokkel bevat een uitgestrekt 
museumcomplex dat slechts één bouwlaag beslaat. De museumzalen 
staan via een centrale hal en een tweede circuit – een ondergronds 
gangenstelsel – in verbinding met het onderzoekscentrum. 
Een tweede project verscheen als een illustratie bij een rondetafel-
gesprek op 26 maart 1975 met een aantal scholenbouwspecialisten 
waaronder professor Jean Barthelemy, hoofdinspecteur André Wathe-
let en Jean Wilfart directeur van het fonds voor de schoolgebouwen, 
in een themanummer over schoolgebouwen in het Belgische architec-
tuurtijdschrift A+. Het project is van de architecten Prader, Fehringen 
en Ott en werd in een bijschrift met ‘Cybernetische strukturen voor 
het onderwijs’ betiteld. De presentatie bestaat uit een schematisch 
grondplan, twee sneden en axionometrische detailtekeningen van 
nauwkeurig uitgewerkte capsules. Het zijn vooral deze individuele cel-
len die in het document de aandacht opeisen. 
In tegenstelling tot het project van Buls hebben wij niet onderzocht 
in welke context deze plannen vorm kregen, en of ze met een pedago-
gisch visie verband houden. De vergelijking van de architectuurplan-
nen is echter zeer instructief en verheldert volgens ons hoe het denken 
over het ordenen en het verdelen van kennis in de loop van de twintig-
ste eeuw een transformatie ondergaat. Hiertoe willen wij de plannen 
van de drie projecten vergelijken. 
We lieten zien dat Charles Buls gebruik maakt van een aantal archi-
tecturale strategieën om zijn didactisch opzet te verwezenlijken en 
541 – Monique De Koninck (1952) ‘Muséographie (suite II)’ in: Architecture 52. Revue bi-
mestrielle d’architecture et d’urbanisme. 52 n°4, pp. 112-113
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de gewenste boodschap te communiceren: de symmetrie, de centrale 
vestibule, de ontdubbeling van de twee vleugels, de hemisfeer die het 
geheel bekroont en tegelijkertijd synthese en overzicht biedt. Buls 
zette een verhaallijn uit waarmee hij de progressieve evolutie van de 
wereld in een éénduidige structuur wou vatten. De architectuur van 
het museum, de scenografie en de opbouw van het plan onderbouwen 
dit verhaal. Er wordt door het gebouw één traject getrokken waarin het 
plot van het museum zich ontwikkelt. 
Het project van Monique De Koninck lijkt op programmatisch vlak 
zeer gelijkaardig. Het gebouw is iets groter en het programma mis-
schien iets omvangrijker, maar net als het project van Buls bevat het 
museum naast de eigenlijke expositieruimte een onderzoekscentrum 
met werkplaatsen, laboratoria, archieven, een bibliotheek en een 
klein auditorium waar presentaties kunnen worden gehouden. De ex-
positieruimte is ook samengesteld uit een aantal thematische zalen, 
die duidelijk binnen een architectonische structuur zijn gevat. 
Toch is er een fundamenteel verschil tussen beide plannen. Buls’ architectuur 
bestaat uit een reeks zalen die in een sequentie aan elkaar zijn gescha-
keld. Het parcours doorheen de museumruimte is tevens het belang-
rijkste ordeningsprincipe van de architectuur. Het uitgezette parcours 
in het museumproject uit 1952 is complexer, of beter, er wordt geen 
éénduidig parcours en dus geen lineair narratief voorondersteld. Het 
plan van de museumruimte bestaat in essentie uit een regelmatig ras-
ter waarbinnen een reeks identieke zalen werden gesitueerd. Het re-
gelmatige grid organiseert de museumruimte, maar legt in principe 
geen orde op. Via het gangenstelsel kan men vrijelijk door de ruimte 
van het museum flaneren. Met de circulatieruimte beoogt men een 
zekere neutraliteit aan de ruimte op te leggen en het parcours wordt 
ogenschijnlijk niet met extra betekenissen beladen. De initiële struc-
tuur kan voor wisselende, tijdelijke opstellingen worden gebruikt. 
In tegenstelling tot Buls project waarbij het parcours zich sluit, sug-
gereert het grid een seriematige herhaling die niet stopt. Er zijn dan 
ook reserveruimten waar het museum kan worden uitgebreid. Door 
steeds nieuwe cellen toe te voegen, zo dacht men, kan het gebouw 
waar nodig worden vergroot. Het raster suggereert een oneindige 
uitbreidbaarheid.
De zalen zelf zijn vormgegeven als autonome entiteiten. Elke cel om-
sluit een patio die contact met buiten maakt en bevat een klein au-
ditorium dat aansluiting zoekt met het onderliggende circuit. De cel 
bestaat uit twee galerijen die kunnen worden gebruikt om werk te to-
nen. Op het plan zien we ten slotte hoe deze cellen op verschillende 
manieren in gebruik worden genomen. 
Om in deze egale ruimte met gelijkvormige tentoonstellingszalen 
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toch een aantal herkenningspunten te markeren, kregen een aan-
tal vakken van het raster een bijzonder statuut: het zijn grotere za-
len waarin meer bijzondere stukken worden getoond. Maar deze 
bijzondere plekken hebben geenszins het statuut van de hemisfeer, 
aangezien ze niet als een grote synthese gelden, maar eerder van een 
anekdotisch thematische strekking zijn. Een eerste zaal is aan grote 
moza¨ıeken gewijd, in een buitenpatio zouden monumentale sculp-
turen worden getoond. 
In tegenstelling tot Buls blijken de bedenkers van dit nieuwe muse-
umproject te begrijpen dat de wereld of de geschiedenis niet langer in 
een gebouw kan worden samengevat. De oneindig uitbreidbare struc-
tuur vervangt ons inziens niet zomaar het gesloten museumtraject. 
Toch wordt er in het project nog steeds een poging ondernomen om 
de universum als een geheel te beschouwen. Alleen gebruikt men nu 
niet langer een traject, maar een gelijkmatig en uitbreidbaar raster, 
alsof men door steeds nieuwe identieke zalen – régime-cellules zoals 
het heet in de legende – toe te voegen en het grid plaatselijk van een 
bijzonder accent te voorzien, ooit in staat zal zijn de wereld in zijn 
totaliteit te vatten. 
Het tweede project is geen museumproject in de strikte zin. Het is een school 
waar voor het eerst het idee van het open leercentrum werd toegepast.542 
Het zijn projecten waarin de nieuwste media hun intrede hebben ge-
daan en deze nieuwe media vereisen een grondige aanpassing van de 
architectuur. 
‘Met de nieuwe methoden (lees nieuwe mediale technieken, nvdr.) ver-
mindert sterk de frequentie van het frontaal onderricht, ten voordele 
van de leergesprekken, het ploeg-groeps- en individueel werk. Daarbij 
rijst de vraag of langwerpige rechthoekige lokalen (9m bij 6m) nog een 
functioneel bestaansmotief hebben.’543
In het nummer van Aplus uit 1975 staan verschillende analoge architecturaal-
pedagogische experimenten zoals de lage School in Great Walfield 
(UK), de Comprehensive School in Pimiclo London (UK), Stavnshjolt-
school in Farum (DK), een scholencomplex in Solröd (DK) of de Vann-
hög School in Zweden, enzovoort. Het zijn allemaal projecten waar 
men met de typologie van het schoolgebouw experimenteert, waarbij 
ofwel de klassikale structuur ofwel het onderscheid tussen de klas-
542 – Zie in dit verband ook A.F. Van Bogaert (1972) Logica en Actie in de Scholenbouw, 
pp. 157-180





ruimte en de circulatieruimte verdwijnt. De school wordt beschouwd 
als een open ruimte waarin de verschillende voorzieningen en mo-
gelijkheden worden aangeboden – projectieschermen, verrolbare en 
moduleerbare werktafels, aparte zithoeken en stiltecellen, individuele 
werkposten, verplaatsbare kasten, enzovoort – die door de leerlingen 
zelf kunnen worden gemanipuleerd. 
Het is echter bijzonder interessant om het project van Prader, Fehrin-
gen en Ott met de projecten van Monique de Koninck en Charles Buls 
te confronteren. Waar in de vorige projecten de circulatie als een 
structurerend element werd beschouwd, is de circulatieruimte hier 
van ondergeschikt belang en zelfs zo goed als verdwenen, net als de 
heldere opbouw die voorheen het museumgebouw karakteriseerde. 
We lezen in het project een aanzet om een open, vrij indeelbaar plan 
te realiseren. Het gebouw bestaat opnieuw uit twee identieke vleugels 
die rond een centrale as zijn gespiegeld, maar hier wordt het plan niet 
gedomineerd door een reeks zalen. Het plan toont zich als twee grote 
overdekte hallen die aan de buitenrand door een batterij individuele 
cellen worden begrensd. In de hal zien we hoe een aantal tafels in ver-
schillende configuraties werden opgesteld. In het centrum ligt een 
reeks voorzieningen: een batterij toiletten, vergaderlokaaltjes, lokalen 
voor de administratie. Op de kop liggen twee lokalen die ongeveer de 
dimensies van een regulier klaslokaal hebben. 
Maar het belangrijkste onderdeel van het plan is een reeks individuele 
cellen die in een aantal aparte tekeningen zorgvuldig werden uitge-
werkt en die een bijzondere versie zijn van de studiolae uit de renais-
sance: een afgesloten werkkamer, de studeerkamer van de geleerde, 
de monnikencel. Het is in deze individuele technische capsule dat de 
kennisoverdracht plaatsvindt en niet langer in het klaslokaal. Buiten 
deze cel, in de open ruimte waar een aantal losse tafels zijn opgesteld, 
kan de verwerking van de gegevens gebeuren: bijvoorbeeld in een dis-
cussie, in het maken van een presentatie, in een ondervraging door de 
pedagogische begeleiders.
De capsules die 150 cm breed en 150 cm diep zijn, bestaan uit een 
bureaustoel, een vast L-vormig werkblad waarin papieren kunnen 
worden opgeborgen, enkele schabben waarop materiaal is uitgesteld, 
en vooral allerhande apparatuur: 2 schermen, een koptelefoon, een 
tekenplank en een toetsenbord. Het schoolmuseum of de bibliotheek 
wordt vervangen door een mediatheek. De didactische platen en de 
uitleg die de leerkracht erbij verstrekt, worden vervangen door scher-
men. Er is niet langer een ruimte waar objecten uit de buitenwereld 
worden getoond, aangezien de wereld nu via deze televisieschermen 
aan de leerlingen wordt geopenbaard. De werkelijkheid die via het 
scherm wordt getoond, zou tegelijkertijd realistischer zijn dan het 
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stoffige en kunstmatige lesmateriaal dat de wanden van het klaslo-
kaal siert.544 
A.F. Van Bogaert is dan ook lyrisch over de nieuwste technieken en di-
dactische middelen, hij noemt ze 
‘directer, warer, actueler dan de beste didactische midde-
len die voordien werden gebruikt. Nog nooit kon elke leer-
ling van zo dichtbij en zo nauwkeurig feiten, handelin-
gen, toestanden, evoluties gadeslaan en meebeleven, ook 
herleven. De ‘hardware’ is universeel bruikbaar, de ‘soft-
ware’ in geringe ruimte en overzichtelijk te bergen.’ 545 
Van Bogaert ziet de omgang met de voortschrijdende technologie als 
één van de belangrijkste uitdagingen die aan de nieuwe schoolarchi-
tectuur worden gesteld. Het is ook de voornaamste reden waarom de 
‘oude’ schoolgebouwen niet langer voldoen. De reguliere klaslokalen 
moeten in functie van de nieuwe technologieën worden uitgerust. 
Het ontstaan van de schooltelevisie in het midden van de jaren ‘80 en 
van het wereldwijde web in de loop van de jaren ’90 heeft de muse-
umprojecten (ogenschijnlijk) overbodig gemaakt. Het televisiescherm 
volstond vanaf dat moment om de wereld in de school of in de klas 
binnen te halen. Met de introductie van het beeldscherm werd echter 
ook de structurerende rol van de architectuur, – het uitgezette traject 
en de sequentie van de zalen – als achterhaald beschouwd. De school 
zou een open polyvalente ruimte worden, waar vrijelijk allerhande 
beeldschermen kunnen worden opgesteld. 
Hiermee heeft het geheugenbeeld (imago) als één van de drie con-
stituerende elementen van de klassieke Mnemotica duidelijk de twee 
andere elementen overvleugeld: het aanmaken van geheugenarchitec-
tuur en het plaatsen en ophalen van beelden. Eens informatie altijd 
en overal beschikbaar is, is het memoriseren uiteraard overbodig ge-
worden. Soms vergeet men hierbij dat er door de selectie en plaatsing 
van beelden in een topologisch systeem, in de handeling van het me-
moriseren en het herinneren, ook altijd een bewerking op de beelden 
plaatsvindt en dus ook kennis wordt aangemaakt. Het geheugen is ook 
een denkmachine – machina memorabilis.546 Mary Carruthers vraagt 
544 – Voor een kritische sociologische analyse van het fenomeen ‘televisie’ verwijzen wij naar het 
essay van Pierre Bourdieu waaruit uiteraard blijkt dat ook televisiebeelden geconstrueerd zijn. 
545 – A..F. Van Bogaert, o.c., p. 175 
546 – Carruthers Marry (1998) The Craft of Thought, Cambridge: Cambridge University 
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in haar studie over middeleeuwse geheugenpraktijken om het geheu-
gen niet als een opslagruimte of een archief te beschouwen maar als 
een instrument dat op een actieve, vrije en inventieve manier wordt 
aangewend: 
‘as a matrix of a reminiscing cognition, shuffling and 
collating “things” stored in a random-access memory 
scheme, or set of schemes – a memory architecture and 
a library built up during one’s lifetime with the express 
intention that it be used inventively.’ 547 [cursivering 
origineel]
De nieuwste mediale technieken staan niet zozeer in het teken van het 
herinneringsproces of het aanleren van geheugentechnieken. De tele-
visie-uitzendingen onderwerpen de kijker aan het visuele spektakel en 
het journalistieke narratief.
6.4 De schoolreis, een wereld buiten de school? 
‘Les choses ne sont pas hors de nous, dans l’espace ex-
terne mésurable, comme des objets neutres (ob-jecta) 
d’usage et d’échange; ce sont celles, au contraire, qui 
nous ouvrent le lieu originel à partir duquel devient pos-
sible l’expérience externe mesurable; en d’autres termes, 
elles sont elles-mêmes prises et comprises dès l’origine 
dans le topos – outopos où se situe notre expérience 
d’être-au-monde.’ 548 [cursivering origineel]
Girgio Agamben
Pierre Tempels pleitte als lid van de Ligue de l’Enseignement niet al-
leen voor het oprichten van nieuwe schoolgebouwen, de hervorming 
van het onderwijscurriculum of het oprichten van een netwerk van 
schoolmusea. Een vierde, iets korter hoofdstuk is aan de excursie of 
schoolreis gewijd; of beter, aan de wereld die buiten het schoolgebouw 
is gelegen en waartoe de schoolse instelling zich steevast dient te ver-
houden. We kunnen iets beknopter zijn omdat een aantal aspecten die 
met de schoolreis aan de orde werden gesteld reeds in de voorgaande 
Press, p. 4
547 – Ibidem, p. 4
548 – Girgio Agamben, Stanze. Parole et Fantasme dans la culture occidentale, PBP, Paris, 
p. 104
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tekst werden behandeld. Deze tekst handelt in eerste instantie over 
het ‘buiten’ in het pedagogische discours, maar niet zozeer het abso-
lute ‘buiten-de-school’. We bespreken dus niet de vrije tijd, de volwas-
senheid, noch de wereld van de spijbelaar of de ontscholingsthese van 
Ivan Illich, maar eerder de ruimtelijke en ideologische strategieën die 
het mogelijk maken om het buiten binnen de invloedsfeer van de school 
te plaatsen. Het fenomeen van de schoolreis geldt immers niet als het 
absolute buiten van de school, maar als een buitenwereld die onder 
de invloedsfeer van het schoolse regime wordt gebracht. We hebben 
het hier niet zozeer over programmaonderdelen zoals de didactische 
schooltuin, de theaterzaal, de bibliotheek of mediatheek – vreemde 
of bijzondere programmaonderdelen waarbij het buiten als de harde, 
oneetbare pit van een vrucht de school wordt binnengesmokkeld en 
die als varianten van het schoolmuseum kunnen worden beschouwd – 
maar over de excursie, het moment waarop klas naar buiten trekt, om 
in de wijde wereld de dingen met eigen ogen te bezien. 
We lazen hierboven dat Tempels stelde dat het onderwijs meer moest 
zijn dan het aanleren van een vast procedé, dat het kind moest worden 
gestimuleerd om rond te kijken, dat de school een plek zou moeten 
zijn waar het kind met veel plezier vertoeft, maar in één van de eerste 
hoofdstukken die ons hier bijzonder aanbelangt, eist hij in de titel dat 
het kind zich zou kunnen verplaatsen.
‘La pensée entre dans l’esprit de l’homme par les sens. 
On sait que ce que l’on a vu, ou plutôt on ne pense qu’à 
propos de ce qu’on a vu. […] Il faut donc montrer aux 
enfants des hommes et des choses; et la question de 
l’enseignement primaire est ma question de savoir com-
ment ce procédé est réalisable. 
Le premier et plus important moyen, c’est LE DÉPLACE-
MENT: sortir l’école, sortir le village, et aller n’importe 
où.’ 549
Het is een eis die we in vele pedagogische literatuur terugvinden. Om 
aan deze eis tegemoet te komen stelt Tempels in eerste instantie voor 
om wandelingen in het curriculum en het lesrooster in te voegen en in 
tweede instantie om schoolreizen te organiseren. 
549 – Tempels, IP, pp. 154-155
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Tempels haalt hiervoor verschillende redenen aan. Vooreerst bieden 
reizen en educatieve excursies de leerkrachten de kans om hun lessen 
te verlevendigen en deze te toetsen aan de werkelijkheid. Door verschil-
lende monumenten in een stad te bezoeken en via de monumenten 
de geschiedenis van het land te verhalen, wordt een dode geschiede-
nis levendige materie. Door een vijver te bezoeken op het ogenblik dat 
men over het biologische leven in het water spreekt, door in een klif af 
te dalen of de mijnen te bezoeken kan de leerkracht veel beter uitleg 
verschaffen over het ontstaan en de vorm van geologische formaties. 
Naar buiten gaan en de dingen tonen zoals ze ‘in het echt zijn’ is na-
tuurlijk in de eerste plaats een middel om te onderwijzen. De excursie 
is een didactisch instrument.
‘Ce puissant moyen d’instruction, susceptible de tant de 
développements et d’applications, est aujourd’hui ab-
solument négligé. Les enfants des villes ne vont pas aux 
champs; les enfants de la campagne ne vont jamais dans 
les villes’ 550
Maar bij Pierre Tempels en de andere Belgische onderwijshervormers 
van de tweede helft van de negentiende eeuw lezen we ook een nati-
onalistische reflex. Het kind moet zijn land bezoeken om er de rijk-
dom van te waarderen, om te zien waar men terecht kan komen, maar 
eveneens om een nationalistisch gevoel te smeden. De kinderen van 
de stad zouden de weldaden van het platteland moeten leren kennen, 
terwijl de plattelandskinderen monumenten, zoologische tuinen en 
musea in de stad moeten bezoeken. Tempels hoopte dat de kinderen 
de laatste twee jaren van hun studie een intensief reisprogramma zou-
den kunnen volgen, zodat ze na de schooltijd ongeveer het hele land 
zouden hebben gezien:
‘Qu’on suppose l’enfant faisant ces voyages pendant les 
deux dernières années de l’école. A deux par mois, il aura 
fait quarante-huit voyages. Il aura parcouru le pays en-
tier, dans toutes ses parties remarquables sous le rap-
port naturel, industriel et artistique. Il aura vu les villes 
principales, les montagnes, les bruyères, des navires, des 
charbonnages, des hauts-fourneaux, des carrières, des 
usines, des jardins zoologiques, des dunes de nos côtes 
et les rues populeuses des grandes villes. Chacun de ces 
choses aura l’objet des explications de l’instituteur.’551
550 – Tempels, IP, p. 155
551 – Tempels, IP, p. 155
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De bestemming van de reizen is uiteraard niet geheel willekeurig ge-
kozen: de bergen en de steengroeven, de mijnen, de hoogovens, de 
weldoende lucht van de kust en de vervuilde binnensteden, de musea 
en zoologische tuinen, … We kunnen in deze opsomming probleem-
loos het museumprogramma van Buls ontwaren. Het is duidelijk dat 
Tempels de reizen als een verlengde van het onderwijsprogramma zag 
en ze invoegt in het onderwijscurriculum. 
Een derde motief gaat verder en vindt volgens ons aansluiting bij zeer 
oude gebruiken en rituelen die verbonden zijn met de overgang van 
de kinder- naar de volwassenheid. Het kind moet aan het thuismilieu 
worden onttrokken en in de wereld worden ge¨ınitieerd. Om iets te 
kunnen leren moet men zijn vertrouwde omgeving durven achterla-
ten, weggaan, reizen. Men leert niets door op één plek te blijven. Wie 
zich niet verplaatst en alles vanuit één standpunt blijft bekijken, kan 
ook geen ervaring opdoen. Om te leren moet men zich verplaatsen.552
‘Alors l’imagination du villageois sortira de l’horizon de 
son clocher: celle du pauvre enfant des villes ira au delà 
des quelques sombres rues dans lesquelles on étoile au-
jourd’hui son âme et sa jeunesse.’ 553 
Tempels pleit er dus voor om de schoolgebouwen te verlaten en de 
wereld in te trekken. Vele pedagogen zien – opnieuw in navolging van 
Rousseau – in de vrije natuur en de buitenwereld een belofte van vrij-
heid, eerlijkheid en ongekunsteldheid die onmogelijk binnen de ge-
bouwen, binnen instellingen zoals de school of het museum kan wor-
den gerealiseerd. 
L’enfant ne passera plus tout le temps des études et peut-
être toute sa vie à imaginer les conceptions les plus faus-
ses et les plus burlesques sur ce que c’est qu’un fleuve, 
une mine, une grande ville, ou la Chambre ou un tribu-
nal. Il aura tout vu; il aura, du moins, les éléments de 
552 – Zie Michel Serres: “Partir exige un déchirement qui arrache une part du corps à la 
part qui demeure adhérente à la rive de naissance, au voisinage de la parentèle, à la maison 
et au village des usagers, à la culture de la langue et à la raideur des habitudes. Qui ne 
bouge n’apprend rien. […] Aucun apprentissage n’évite le voyage. Sous la conduite d’un 
guide, l’éducation pousse vers l’extérieur. Pars: sors. Sors du ventre de ta mère, du berceau, 
de l’ombre portée par la maison du père et paysages juvéniles. Au vent à la pluie: dehors 
manquent les abris. Tes idées initiales ne répètent que des mots anciens. […] Le voyage des 
enfants, voilà le sens nu du mot Grec: pédagogie. Apprendre lance l’errance.”Michel Serres, 
Le Tiers-Instruit, p. 
553 – Tempels, IP, p. 158
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toutes les connaissances humaines, et ces notions exac-
tes logées dans sa tête n’en sortiront plus.’ 554
Toch heeft Tempels’ voorstel iets ambivalent; of beter, ondanks het 
scherpe onderscheid tussen beide programma’s, vertoont het uitein-
delijke voorstel verregaande gelijkenissen met het schoolmuseum 
van Charles Buls dat we hierboven bespraken. Dit blijkt voornamelijk 
uit de vondst die Tempels in het boek ‘Instruction du Peuple’ presen-
teert. 1865 is het moment waarop grote delen van het Belgische spoor-
wegnet zijn aangelegd, of in aanbouw zijn en Tempels wil de enorme 
mogelijkheden die het spoor bieden maximaal uitbuiten. ‘Le chemin 
de fer est peut-être l’agent le plus actif de la civilisation parce qu’il multi-
plie les déplacements.’ 555 Daarom stelt hij voor om dit instrument dat 
in eerste instantie voor het transport van goederen en mensen was 
bedacht, ook voor educatieve doeleinden te gebruiken en hij maakt 
een kleine berekening. 
In 1860 werden volgens demografische gegevens 75.750 kinderen 
twaalf jaar. Deze gegevens hebben betrekking op jongens en op meis-
jes. Indien men nu de helft van deze populatie neemt (meisjes worden 
door Tempels buiten beschouwing gelaten, zij hoeven niet dezelfde 
vrijheid als de jongens te kennen), dan krijgt men ongeveer 38.000 leer-
lingen. Stel nu dat men wilt dat de jongens gedurende twee jaar twee 
reizen per maand ondernemen, dan zouden ze in totaal 48 excursies 
kunnen ondernemen, zodat de leerlingen uiteindelijk door een groot 
deel van het vaderland reizen. Tempels berekende dat wanneer 38,000 
leerlingen om de 15 dagen een reis maken, er dagelijks 2.500 leerlin-
gen onderweg zijn. Dit is 50 leerlingen per wagon en 50 wagons.  
Gewoon door een 50-tal wagons hiervoor uit te rusten en deze aan de 
reguliere treinkonvooien te haken, zouden talloze kinderen kunnen 
genieten van deze bijzondere voorziening. De mobiliteit en vrijheid 
eigen aan het reizen, lijkt de antipode van de vastheid en de plekge-
bondenheid eigen aan het gebouw. De schoolreis lijkt een gebeurtenis 
waar de logica van de schoolse instelling – en tevens de conditioneren-
de invloed van de architectuur – voor een moment buiten spel wordt 
gezet. Tijdens de reis verlaat men het schoolgebouw om de wijde we-
reld binnen te gaan. Waar in de architectuur de controle en het school-
se regime centraal staan, zouden de disciplinering en controledwang 
verdwijnen wanneer dat men buiten het schooldomein gaat. 
554 – Tempels, IP, p. 158
555 – Tempels, IP, p. 154
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De schoolreizen hebben min of meer dezelfde rol als een reguliere les, 
alleen worden de didactische platen nu door een bezoek vervangen. 
De klaswagons daarenboven kunnen zondanig ingericht worden dat 
ze zowel op doortocht als op de terugkeer als klaslokaal kunnen wor-
den gebruikt: 
‘Au retour, des exercices auront été faits à leur propos; 
on aura exhibé de grandes planches rappelant ce qu’on 
a vu, ou suppléant à ce qu’on n’a pas remarqué; on aura 
rangé des collections d’échantillons recueillis en route; 
on aura fait à haute voix, dans la classe, la narration des 
faits de l’excursion et la description des merveilles visi-
tées; on aura peut-être écrit ou dessiné ses souvenirs.’ 556 
Na het bezoek, in de klas of zelfs tijdens de treinreis, worden de in-
drukken en de verzamelde objecten onmiddellijk verwerkt en op-
nieuw in een pedagogisch narratief ingeschakeld. Wat men ter plekke 
heeft gezien wordt geduid met behulp van oefeningen en didactische 
platen, door een uitleg van de onderwijzer en door luidop te reciteren 
wat men heeft waargenomen. Het lijkt alsof niet hetgeen men tijdens 
het bezoek kan zien van belang is, maar vooral datgene wat men wil 
dat de kinderen zien. 
Na de hoofdstukken over de onderwijsmethode die we hierboven kort 
bespraken en uitwerkten, keert Tempels terug naar het schoolgebouw 
en het klaslokaal ‘§6. Il faut que l’enfant aime le local de l’école. Outillage 
de l’enseignement – Dépot provincial.’ Hij brengt de reizen met het klas-
lokaal in verband met de provinciale depotruimten, de voorloper van 
de schoolmusea die we hierboven bespraken. Tempels beschrijft de 
school en de klas als een ‘chez-soi’, een plek waar men na de excursie, 
na de reis en het avontuur terug thuis kan komen:
‘Libéré souvent de la salle d’école, l’enfant y rentrera 
sans ennui. La tête pleine d‘images, d’impressions, de 
mouvement, il y rentrera avec ineffable bien-être du 
retour.’ 557
556 – Tempels, IP, pp. 155-156
557 – Tempels, IP, pp. 162-163
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De klas en de school moeten voor de leerlingen een omgeving zijn die 
hen vertrouwd is, waar ze zich op hun gemak kunnen voelen, deels 
omdat er discipline heerst, deels omdat de leerlingen er (meer dan op 
reis) vrij kunnen worden gelaten. De klas is de ruimte waar de opge-
dane indrukken worden verwerkt. De klas is de plek waar de reis wordt 
voorbereid, waar er door de leerkracht over de reis wordt verteld, maar 
het is ook de plek waar de souvenirs worden bewerkt, besproken en 
bewaard. Het is de plek waar de meegenomen voorwerpen worden 
gemeten en gewogen, waar deze met de handboeken en didactische 
prenten worden vergeleken om zo te kunnen achterhalen over welk ge-
steente of welke plant het gaat; waar de voorwerpen worden bewaard 
en in kijkkasten zijn tentoongesteld:
‘L’enfant y trouverait la continuation de ses excursions; 
il chercherait les échos des souvenirs et des pensées qui 
le remplissent; il y aimerait une atmosphère dont il fini-
rait par avoir besoin; qu’on le remarque bien, ce besoin 
de l’atmosphère de l’école est le signe certain et peut-être 
unique de l’action intérieure de l’enseignement.’ 558
Pierre Tempels omschrijft de klas als de plek waar de indrukken van 
de wereld buiten de school worden ge¨ınterioriseerd. De klas en de 
school zijn dus niet de antipode van de reis, maar een noodzakelijk 
complement.
6.5. De tekenles, het schoolmuseum, de schoolreis en 
 het hervormingsprogramma van de Ligue
De vraag die zich uiteindelijk stelt, is op welke manier het pedago-
gische gedachtegoed zich in de architectuur van het modelgebouw 
vertaalt? 559 We dienen ons in eerste instantie af te vragen of er wel een 
correlatie tussen beiden bestaat. Wij gebruikten het tekenen, de reis, 
het museum en de procedures die deze begrippen vertegenwoordigen  
558 – Tempels, IP, p. 163
559 – Waarom zouden we de vastheid van architectuur behoeven, wanneer kennis zich enkel 
bewijst doordat we deze kennis in particuliere situaties kunnen toepassen? In zijn boek ‘Atlas’ 
over de problematiek van de ‘plaats’ heeft Michel Serres de aporie waaraan elke onderwijsin-
frastructuur onderhevig is, in elk geval zeer scherp verwoordt: ‘Quel rapport ce plan, ce projet, 
cette maquette, à l’extérieur comme à l’intérieur, peuvent-ils entretenir avec la diffusion d’un 
savoir ou d’une quelconque expertise, où des flux, seulement, et des messages s’échangent 
et se partagent?’ We kunnen stellen dat de mobiliteit die het reizen veronderstelt, de absolute 
antipode is van de besloten stabiliteit die de architectuur en gebouwen voor onderwijs ons 
bieden. De architectuur heeft, wanneer het de kennisverwerving en de kennisoverdracht be-
treft, slechts een heel gebrekkige taak. Zie motief van deze tekst: noot 413 - 414
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omwille van de analogie met het klaslokaal en het schoolgebouw 
als een middel om de spanning die heerst tussen het pedagogische  
programma, de didactische werkvormen en de architectuur van het 
schoolgebouw te thematiseren.560 
We hernemen voorgaande citaat:
‘Dans le domaine de la pédagogie, de hardis nova-
teurs, rompant avec les procédés pénibles et stériles de 
l’enseignement par formules et règles abstraites, pre-
nant pour modèle des procédés de l’éducation spontanée 
de la première enfance, …’ 561 
De leden van de Ligue de l’Enseignement waren sterk be¨ınvloed door 
de theorieën van Jean-Jacques Rousseau, Friedrich Froebel, door de 
aanschouwelijkheidleer van Comenius en het Franse encyclopedisme 
dat hier min of meer mee verbonden was. Hoewel er een genealogisch 
verband bestaat tussen tekenen en schrijven, en het tekenen als een 
meer primitieve vorm van schrijven wordt beschouwd, zal Rousseau 
net zoals de leden van Ligue het tekenen boven het schrijven stellen. 
Bij Rousseau gebeurt dit uit een afkeer voor de kunstmatigheid van 
de taal en alle vormen van imitatie en representatie.562 Maar tekenen 
is ook een manier om kennis aan de wereld te onttrekken. Wanneer 
we een bloem, het gezicht van een mens, zijn gestalte optekenen, 
krijgen we tegelijkertijd vat op het object dat zich toont. We besteden 
eensklaps aandacht aan het gezicht, de gestalte, de kleur. We nemen 
afstand en komen dichter. We merken de minuscule veranderingen 
die zich voordoen en trachten de dingen die onveranderlijk blijven als 
beeld vast te houden. Om een bloem, een gezicht, de anatomie van het 
560 – In deze tekst en in voorgaande teksten maakten wij veelvuldig gebruik van de analogie 
als een denkinstrument: de blik, de kledij, de bank die in H5 als een “pars pro toto” werken: 
de gemiddelde man als conceptueel personage, het kind als inverse figuur, de maatstok 
die als een intermediair fungeerde, de theatermetafoor, en in dit hoofdstuk de tekenles, het 
schoolmuseum en de reis. Wij zijn ons echter ten zeerste bewust van de kracht en de gevaren 
eigen aan de metafoor (en proberen dan ook met de nodige zorg beeldtaal te hanteren). Wij 
proberen er alles aan te doen opdat de gebruikte beelden niet tot lege symbolen verworden. 
Voor een kort essay over het belang van de analogie in het wetenschappelijke discours, en 
de mogelijke misbruiken waartoe het gebruik van metaforen kan leiden, verwijzen wij naar: 
J. Bouveresse, (1999) Prodiges et vertiges de l’analogie. De l’abus des belles-lettres dans la 
pensée, Paris: Editions Liber-Raisons d’agir. 
561 – Voor de documentatie van de L’Ecole Communale Place d’Anneesens’, het architec-
tuurproject waar één van de zalen op de verdieping als schoolmuseum was bedoeld, zie: 
L’Emulation, 1881, planches 38,41
562 – J-J. Rousseau (1970) Essai sur l’origine des langues ou il parle de la mélodie et de 
l’imitation musicale. Bordeaux: Ducros. 
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lichaam op te tekenen, zullen we tijdens het tekenen zeer aandachtig 
zijn en in de tekening bewust zaken weglaten, dingen vereenvoudigen, 
abstraheren. Kortom: tijdens het tekenen wordt continu bemiddeld 
tussen hetgeen men ziet en hetgeen men optekent. Zowel Jottrand als 
Tempels herkennen in het kind dat tekent een latere natuurweten-
schapper. Ook de wetenschapper dient de werkelijkheid te observeren 
en ook hij bemiddelt tussen het model dat zich in een oneindige vari-
abiliteit aan de observator toont en de observaties waaruit hij weten-
schappelijke kennis puurt. 
‘… […] tout devait s’enseigner d’abord par l’exhibition 
des choses, par l’exposé des faits; que les systèmes et les 
règles ne devaient venir qu’ensuite, comme une sorte de 
résumé et de moyen mnémotechnique; …’ 
Men leert niet alleen door teksten te bestuderen, letters en grammatica-
le regels te herkennen. Leerlingen kunnen door de woorden en tekens, 
door datgene wat er over de wereld wordt gezegd, ook begoocheld wor-
den. Opdat op school de absolute scheiding tussen de woorden en de 
dingen nog niet zou worden ge¨ınstalleerd, moeten de dingen worden 
verzameld, bewaard en getoond. Jottrand beschrijft de school als een 
bewaarplek, een presentatieplatform voor artefacten en wetenswaar-
dige feiten, maar niet als een archief of schatkamer voor waardevolle 
voorwerpen. In het beeld van het museum is het idee van classificatie 
en presentatie ge¨ımpliceerd. De dingen die er worden getoond zijn aan 
een orde onderworpen en zijn geen amalgaam. Door de dingen in de 
ruimte te schikken, in categorieën te verdelen, door een tentoonstel-
lingstraject uit te zetten – door de voorwerpen in de ruimte van het mu-
seum te installeren – wordt een kader gecreëerd waarbij de inhoud van 
de objecten meteen begrijpelijk wordt gemaakt. De voorwerpen en de 
feiten zijn in een structuur gevat en de kennisinhoud die ze in zich dra-
gen zijn gesynthetiseerd, zodat de toeschouwers de voorwerpen en fei-
ten in hun geheugen kunnen opslaan. Onderwijs is zinloos indien alles 
wat we hebben waargenomen, voorbijstroomt zonder dat er ‘iets’ van de 
boodschap verduurzaamt, als een neergeschreven spoor (het schrift) of 
omdat men iets van de boodschap in het geheugen opslaat.563 
De architectuur en de topologie – de samenhangende opeenvolging van dui-
delijk gearticuleerde plekken – zijn sinds oudsher mnemotechnische 
middelen. De relatie tussen de mnemotica, kennisproductie en de ar-
563 – Dit is een parafrase naar Quintillianus ‘Alle onderwijs berust immers op het geheu-
gen: vergeefs worden we onderricht indien alles wat we horen voorbijstroomt.’ (Quintillianus, 
XI.2.1.1)
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chitectuur vond in de architectuur van het negentiende-eeuwse mu-
seum zijn uitdrukking. Wanneer Charles Buls een schoolmuseum be-
denkt, tracht hij de kennis in een architectonische structuur te vatten: 
in een orde, een symmetrische compositie en een helder traject door 
het gebouw zodat de objecten die er worden gepresenteerd in catego-
rieën worden ondergebracht en zo beter kunnen worden onthouden. 
Buls en Jottrand beschrijven het klassieke museum dat tegelijkertijd 
als een bewaar- of verzamelplaats van betekenisvolle voorwerpen 
(kunsthistorische museum) of belangrijke wetenswaardigheden (na-
tuurwetenschappelijke museum) gold, maar dat meer dan een be-
waarfunctie had en zeker ook een didactisch doel inhield. Er werden 
in het museum niet enkel dingen opgeslagen maar er werd eveneens 
geschiedenis geschreven. Er werd in het museum een blik op de we-
reld gepresenteerd.  
‘Il fallait jamais marcher que du connu à l’inconnu, ne 
jamais marcher dans un domaine scientifique sans rap-
port avec ceux qu’il venait de visiter.’ 564
Het laatste fragment kunnen we, ten slotte, met de reis, het buiten, 
het vreemde, … in verband brengen. Jottrand vergelijkt hier het we-
tenschappelijke onderzoek met een tocht van het bekende naar het 
ongekende. Het is een manier om te zeggen dat schoolse kennis de 
voorbode is van het wetenschappelijk onderzoek of van de uitvindin-
gen die er uit resulteren. In grote lijnen synthetiseert Jottrand hier wat 
hij in de vorige lijnen heeft gezegd, maar hij betrekt het nu op het on-
bekende. Of beter: hij stelt een reeks verhoudingen in: tussen hier en 
daar, tussen wat men weet en nog niet kan weten, tussen de kennis 
en wat de verworven kennis in vraag stelt. Maar Jottrand installeert in 
bovenstaande paragraaf ook een duidelijke hiërarchie. Men gaat niet 
van het onbekende naar het bekende, maar van het gekende naar het 
ongekende. Het is niet het andere, niet de tweede term die in de ver-
houding domineert. Integendeel. Men gaat niet op weg zonder een ak-
koord met diegenen die men gaat bezoeken. Er bestaat een nauw ver-
band tussen de bestemming van de reizen en het eigenlijke schoolpro-
gramma. De bestemming van de schoolreizen die Tempels beschrijft, 
zijn in die zin voorbeeldig. De kinderen zouden met de trein alle be-
langrijke plekken van België doorkruisen. Ze zouden zowel de polder-
vlakte als de Ardense hoogvlakte, de grote boerderijen in het westen, 
maar ook de mijnen en de staalindustrie in het oosten van het land 
bezoeken. De kinderen uit de dorpen zouden alle belangrijke steden, 
waaronder de hoofdstad, bezichtigen, terwijl de bestemming voor de 
564 – Jottrand EM SI., p. 4
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stadskinderen eerder de grotten, rivieren en de pittoreske dorpen op 
het platteland zijn. We zien dat de bestemmingen van de schoolreis 
in het teken staan van de dominante nationalistische ideologie, maar 
ze moeten ook in het licht van de toekomstige beroepskeuze worden 
beschouwd. In die zin is het buiten slechts een extensie van het bin-
nen. De schoolreis is met andere woorden geen antipode, maar een uit-
breiding van het schoolgebouw. De schoolreis is voor de school zoals 
de tuin of het erf rond een huis: het is een buiten dat onder de directe 






- iconografische atlas -
‘Toute image est susceptible de s’incorporer à un proces-
sus de récurrence matérialisant ou idéalisant; déposée 
dans la mode, l’art, les monuments, les objets techniques, 
l’image devient source de perceptions complexes éveil-
lant mouvement, représentation cognitive, affections et 
émotions. Presque tous les objets produits par l’homme 
sont en quelque mesure des objets-images; ils sont por-
teurs de significations latentes, non pas seulement cog-
nitives, mais aussi conatives et affectivo-émotives. […] 
L’étude d’imagination doit opérer une recherche de sens 
des objets-images, parce que l’imagination n’est pas 
seulement de production ou d’évocation d’images, mais 
aussi le mode d’accueil des images concrétisées en ob-
jets, la découverte de leur sens, c’est-à-dire de la perspec-
tive pour elles d’une nouvelle existence.’ 1 
Gilbert Simondon 
Vooraleer we de beelden bij de tekst laten zien, wijzen we hier op de rol 
van deze beeldkaternen. De beelden illustreren uiteraard deze scrip-
tie. Ze expliciteren het tekstluik. Door de beelden uit de tekst los te 
maken, verkrijgen deze een zekere autonomie. In de sequentie van ka-
ternen wordt een eigen argumentatielijn ontwikkeld. De beelden kun-
nen op hun beurt worden geordend, bewerkt, becommentarieerd. De 
beeldenreeksen worden op deze manier meer dan alleen illustraties 
bij het vertoog. De beeldkaternen, de analyse en de interpretatie van de 
beelden hebben min of meer hetzelfde gewicht als de tekst en de dis-
coursanalyse, alleen maken we nu gebruik van een ander medium.2 
1 – G. Simondon (2008) Imagination et Invention (1965-1966). [Edition Etablie par Nathalie 
Simondon et présentée par Jean-Yves Château] Chatou: Les Editions de la Transparence, 
pp.13-14 
2 – Uit methodologisch oogpunt verwijs ik hier naar de iconologie, zoals deze door Aby War-
burg werd ontwikkeld. De invloed blijkt vooral in de katern over de overleving – Nachle-
ben – van de Vitruviaanse figuur. Zie: Aby Warburg (2000) Der Bilderatlas MNEMOSYNE. 
[red. Marfred Warnke] Berlin: u. C. Brink. Hier staan echter niet alleen beelden of picturale 
motieven centraal, maar ook architectuurtekeningen: figuren, plannen, schetsen, schema’s, 
maquettes enzovoort. 
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Door de aard van het medium verschilt ook de argumentatie en de 
toonaard van deze inserts. Beelden zijn per definitie gelaagd. Elke af-
beelding is een krachtige synthese van informatie. Beelden bevatten 
soms tegenstrijdigheden die in een tekst nooit zou worden getole-
reerd. Door beelden onder een aantal titels te verzamelen, in een op-
eenvolging te plaatsen en op een bepaalde manier op het blad te schik-
ken, dwingen we hier op een bepaalde manier naar deze beelden te 
kijken. Tegelijkertijd condenseren er een aantal bedenkingen die niet 
zomaar in een tekst kunnen worden geformuleerd. In de verzameling 
worden verbanden tussen de beelden geconstrueerd. We zien gelijke-
nissen en verschillen en kunnen op bepaalde betekenisvolle details 
wijzen. Het samenvoegen tot een atlas dwingt om deze beelden op een 
bewuste manier te lezen. 
De verschillende beelden zijn op een plaat samengevoegd. Deze krij-
gen telkens een titel, en een referentienummer. De platen zelf wor-
den tot katernen (katern I – VI) gebundeld, en ook deze katernen kre-
gen een titel, waardoor de beeldkaternen in de tekst van de scriptie 
worden ingevoegd. Elke katern opent met een introducerende tekst, 
waarin kort wordt geëxpliciteerd wat er in de beeldkatern op het spel 
staat. Elke plaat is voorzien van een korte tekst die vertelt wat we in 
de beelden kunnen zien. Via een legende (datum, auteur, vindplaats) 
en een korte uitleg worden de individuele beelden geduid. Het katern-
nummer, het plaatnummer, en het nummer bij de afbeelding identifi-
ceren de individuele afbeeldingen. [III.2.5 betekent in dit geval de 5de 
illustratie – op plaat n°2 – in katern n°III]. De verschillende katernen 
vormen samen een ‘iconografische atlas’. 
De afbeeldingen zijn uit zeer diverse bronnen afkomstig en sommige 
van de afbeeldingen kwamen in verschillende documenten voor. De 
afkomst van de beelden wordt niet altijd vermeld. Als eerste bronnen 
waren de tentoonstellingscatalogus ‘De lagere school in België van de 
middeleeuwen tot nu’ samengesteld door Albert d’Haenens, de beel-
denatlas van Robert Alt (1960) ‘Bilderatlas zur Schul-und Erziehungs-
geschichte – Band 1 & Band 2’, de beeldkatern van Hermann Langes 
(1967) ‘Schulbau und schulverfassung der frühen Neuzeit’ en Thomas 
Markus’ ‘Buildings & Power. The history of modern building types’ van 
groot belang. In deze publicaties werd het beeldmateriaal samenge-
bracht en geannoteerd.
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beeldkatern i Beeld van de school,  
 het modelproject als utopisch ideaal 
I. In een eerste beeldkatern focussen we op het beeld van de school zoals 
het in allerhande publicaties en tijdschriften wordt opgevoerd. 
We starten onze analyse met het statuut van iconografische taferelen 
van de onaangepaste school of de dorpsschool. Vele studies beginnen 
hun analyse met dergelijke beelden of met een beschrijving van hoe de 
school vroeger was. Men confronteert deze beelden van de oude school 
met de nieuwe idealen die ze in de studie worden vooropgesteld. Door 
deze beelden in een serie te plaatsen en tevens historisch te kaderen, 
wordt duidelijk hoezeer deze beschrijvingen aan bepaalde conventies 
voldoen. We stellen dat deze afbeeldingen niet noodzakelijk feitelijke 
situaties documenteren, maar dat er met het beeld bovenal een speci-
fieke boodschap wordt gecommuniceerd. We wijzen op de conventies 
eigen aan het beeldgenre. 
Vervolgens stappen we over van het geschilderde tafereel naar het ge-
tekende plan dat we echter eveneens een ‘beeld’ noemen. We willen 
laten zien dat architectuurtekeningen zich in deze beeldenreeks voe-
gen. We maken gebruik van het album met modelprojecten van 1875 
om twee probleemstellingen te identificeren: enerzijds de manier 
waarop in het beeld met het interieur en anderzijds met het exterieur 
wordt omgegaan. We presenteren een aantal typeklassen en siteplan-
nen en expliciteren de inzet van deze ‘voorstellingen’.
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[plaat i-1]
Beeld van de school
Een beeld van hoe het vroeger – in vervlogen tijden … – was, 
een trope in het architectuurdiscours
 Beeld 1 4
  2 





Coverbeeld presenteert een bijkomst 
van de professoren van een 
middeleeuwse universiteit, afkomstig 




‘Neue Wege im Schulbau’ 
1953 
Cover theman° scholen 
3 
1953 
Coverbeeld is een prent van Hans 
Holbein (1497-1543) de bovenste 
prent toont een leermeester die zijn 
leerlingen leert schrijven, de onderste 
prent toont een klastafereel 
4 
Serge Sayn, Claude Mazet 
1951  
L’architecture d’aujourd’hui,  
jrg. 51 n°34, pp.1-2 
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I-1 We openen deze beeldkatern met een soort afbeeldingen die vaak 
wordt gebruikt om een boek te beginnen: het beeld van de oude 
dorpsschool. 
Een eerste reeks beelden [I.1.4] is een reportage van Serge Sayn, die 
werd becommentarieerd door Claude Mazet. Het is een reeks beelden 
die als frontispice is bedacht, en die een themanummer over ‘Construc-
tions scolaires’ van het Franse architectuurtijdschrift l’Architecture 
d’Aujourd’hui uit 1951 opent, of beter vooraf gaat. Deze afbeeldingen 
worden gepresenteerd m te laten zien hoe het er in primitievere tij-
den op de school aan toe ging. Vooraleer de redactie haar betoog ont-
wikkelt, een reeks modelprojecten toont en zo een beeld schept van 
de school van de toekomst, presenteren ze hier een versleten dorps-
school: ‘gedateerd 1950’. In deze beeldenreeks komen echter alle 
thema’s aan bod die in de volgende vier pagina’s, waarin de redactie 
een modelprogramma schetst, worden behandeld. De tekst handelt 
over de inplanting van de school, het schoolprogramma, de toegang 
tot de school en de speelplaats, het grondplan van het schoolgebouw, 
het klaslokaal en de benodigde technische voorzieningen. Al deze as-
pecten worden ook in deze reportage behandeld, maar dan om te laten 
zien hoe het niet moet. Het lijkt me echer uiterst problematisch om 
deze beelden slechts als neutraal feitenmateriaal te beschouwen.
Ik gebruik de andere twee afbeeldingen uit dezelfde periode als va-
rianten, om te laten zien dat het themanummer van l’Architecture 
d’Aujourd’hui niet de enige plaats is waar een beeld van de vroegere 
school als vertrekpunt wordt genomen. Het zijn drie publicaties die 
ongeveer in dezelfde periode werden gepubliceerd. Een tweede afbeel-
ding is een cover van opnieuw een themanummer L’Architecture Fran-
çaise uit 1950. De cover is een beeld van een middeleeuwse koorschool 
dat werd ontleend aan het museum voor onderwijsgeschiedenis. In 
het nummer zelf wordt de keuze voor het titelbladbeeld nergens toe-
gelicht. In het themanummer wordt op geen enkele plaats naar deze 
afbeelding verwezen.
Ook de Duitse professor Alfred Fischer opent zijn Neue Wege im 
Schulbau van 1953 met een illustratie van Hans Holbein (1497-1543). 
[I.1.2 en I.1.3] Hier is het beeld louter illustratief, maar ook hier tracht 
Fischer zijn betoog te legitimeren door de nieuwe school tegen de 
oude af te zetten, en zijn betoog op deze manier in de geschiedenis in 
te voegen. 
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1-2 We tonen hier een reeks beelden van de dorpsschool. De portretten 
van P. Van Dijke [I.2.2] en van Ferdinand De Braekeleer [I.2.4] date-
ren uit het midden van de negentiende eeuw. Deze schilderijen wer-
den gemaakt op het ogenblik dat ook de scholenbouwwetgeving en de 
modelprojecten [I.6 & I.7] vorm kregen. Deze taferelen moeten samen 
met de modelprojecten worden gelezen. We voegden echter afbeeldin-
gen toe van Jan Steen (ca. 1670-1672) en van Isack Van Ostade (1644) 
waaruit blijkt dat de school en de afgebeelde thema’s ook terug te vin-
den zijn in voorstellingen uit de zeventiende eeuw. 
De beelden van de dorpsschool zijn dus allesbehalve origineel. Naast 
de prenten van De Braekeleer, Van Ostade en Steen, vinden we gelijk-
aardige portretten van Adreaen Van Ostade, Pieter de Bloot (1602-
1658), Johann Mettenleitner (18de eeuw) Jean-Jacques Boissieu (1780), 
enzovoort.3 Het is uiteraard van belang om de beelden historisch te 
duiden en de picturale thematiek te situeren binnen de maatschap-
pelijke context waarin deze beelden werden gefabriceerd of geperci-
pieerd. Hier werpen we echter een ander argument op. Door de reeks 
te completeren met verschillende afbeeldingen uit de zestiende en 
zeventiende eeuw, beargumenteren we dat deze voorstellingen van de 
dorpsschool, niet enkel een neutrale registratie zijn van hoe het wer-
kelijk was, maar als een genretafereel moeten worden gelezen. Het 
laat toe om zowel de aanwezigheid van deze beelden in de architec-
tuurtraktaten en de referentie aan de onderkomen school in de litera-
tuur anders te interpreteren.
Genreschilderkunst is een type voorstellingen waarvan het onderwerp 
niet thuis te brengen is onder de religieuze kunst, historieschildering, 
het stilleven of het landschap … Het begrip omschrijft een vaag geheel 
van taferelen uit het ‘dagelijkse leven’. Echt werkelijkheidsgetrouw 
zijn deze ensceneringen niet. Vaak hebben ze een zinnebeeldig karak-
ter. De gelijkenis tussen het portret van Ferdinand De Braekeleer en 
de taferelen die enkele eeuwen vroeger werden gemaakt is treffend. 
We zien er een bruut van de meester die het klasgebeuren nauwelijks 
in de hand weet te houden. We zien hoe kinderen autonome kringen 
vormen. We zien een rommelig en duister lokaal dat niet of nauwelijks 
als klaslokaal lijkt te zijn bedacht en in alle richtingen opent. We zien 
kinderen die liggen te slapen, die naar de zolder vluchten of door het 
raam naar buiten kruipen. We zien hoe er in de beelden allerhande 
schermen zijn opgesteld en vensteren uitgeven naar buiten zodat er al-
lerhande gebeurtenissen ‘buiten het beeld’ vallen en aan de aandacht 
en de controle van de ‘meester’ ontsnappen.
3 – Robert Alt, o.c., p 430 f3, p435, f4, p438 f1, enzovoort
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[plaat i-2]
Beeld van de school
Het klasportret als genretafereel
 Beeld 1 4
  2 
  3 
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National Galleries of Scotland 
2 
P. Van Dijke 
‘De dorpsschool’ 
ca. 1864 
Brugge: Stedelijk Museum voor 
Volkskunde 
3 
Isack van Ostade  
‘De dorpschool’ 
1644 
Uit: H. Chapman et.al (1996) Jan 
Steen. Schilder en Verteller. p.223, 
fig.2 
4
Ferdinand De Braekeleer de oudere 
‘De Dorpsschool’
1864
Antwerpen: Museum Schone Kunsten
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[plaat i-3]
Beeld van de school
 De retoriek van het beeld & de smalle grens  
tussen werkelijkheid en karikatuur
 Beeld 1 2
  5 
  3,4 
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1 
Johann Gottfried Ziedler 
ca.1700 
Uit: Robert Alt, (1960) Bilderaltlas. 
Band 1. Berlin: Volk und Wissen 
Volkseigenere Verlag. p.458, fig.2
Coverbeeld van een satirisch boek 
over de klasse van de Schoolmeester. 
De vervaardiger is wellicht Johann 
Gottfried Ziedler. In de tekst van het 
boek vinden we o.a. een alfabetisch 
geordende lijst van titels, waarmee de 
meester eertijds spottenderwijs werd 
aangesproken. 
2 
Pieter Breughel de Oude 
‘Al reyst den esele ter scholen om 
leeren ist eenen esele hy en sal 
gheen peert weder keeren’ 
1556  
Berlin: Staatliche Museen zu Berlin, 
Kupferstichkabinett
3 
‘La revue des Ecoles  
(d’après Jan Verhas)’  
1884 
In: La Patrouille. 5 oktober 1884, 
Louvain-la-Neuve, Centre Général de 
Documentation 
Anti-klerikale spotprent uit ‘la 
Patrouille’ waarin een parade wordt 
afgebeeld, (naar een bekend schilderij 
met hetzelfde thema uit 1878 van 
Jan Has). Deze referentie aan de 
Brusselse genreschilder maakt 
duidelijk dat de kartoonisten picturale 
motieven recuperen om een eigen 
verhaal te vertellen. In de kartoon 
worden de leerlingen met ezelkoppen 
afgebeeld, en krijgen de geestelijken 
de meest vreemde kledingstukken, en 
fysionomie aangemeten. 
4 
‘LEcole laïque, d’après les cléricaux’ 
1912 
Gent: de School van Toen
Spotprent van de Algemene Belgische 
Onderwijzersbond als reactie op een 
katholiek verkiezingspamflet. Let 
vooral op het varken, de misdadiger en 
de kreupele. zie katern III.
5 
1879  
Gent: De School van Toen 
Spotprent in L’Etudiant Catholique
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I-3 Op deze plaat staat Pieter Breughels’ ‘de ezel in de klas’ [I.3.2] centraal. 
De spreuk ‘Indien men als ezel is geboren, zal men nooit een paard 
worden’ die de prent uitbeeldt, verbeeldt de toen heersende opvatting 
met betrekking tot de erfzonde en vormt de directe uitdrukking van 
het ontluikende burgerlijke klassenbewustzijn. Dergelijke voorstellin-
gen van de dorpsschool circuleerden in burgerlijke kringen en hadden 
dezelfde rol als de voorstellingen van boerenfeesten, de narrenportret-
ten, de afbeeldingen met volksspreuken en de moraliserende platen. 
Via negatieve zelfdefiënering – door zich af te zetten tegen het primi-
tieve of zotte gedrag van boeren, narren, bedelaars en dus ook kinde-
ren – nam men symbolisch afstand van de primitieve en volkse cultuur 
en vestigden zowel de schilders als de opdrachtgevers die de schilde-
rijen bestelden of in circulatie brachten een steedse, burgerlijke mo-
raal. De prenten functioneerden als sociale beregelaar.4 Ondertussen 
werd deze spreuk gecontesteerd en is de ideologische boodschap 
van de prent achterhaald. Dit betekent echter niet dat de thema’s die  
Brueghel in zijn gravure bespeelt helemaal zijn verdwenen. 
In een tweede afbeelding [I.3.1] van Johann Gottfried Ziedler uit de 
zeventiende eeuw zien we een tweede betekenislaag verschijnen die 
mogelijks ook aan de basis van de afbeelding van Brueghel ligt. De 
zestiende, zeventiende eeuw is een tijd waarin de onderwijzers zich in 
gilden beginnen te groeperen. Met behulp van satirische prenten zet-
ten deze ‘professionele onderwijzers’ zich af tegen charlatans en de 
dorpswijzen die zich voor ‘meester’ uitgaven, maar noch over de ken-
nis noch over de nodige didactische vaardigheden beschikten. 
Met deze twee afbeeldingen van Brueghel en Ziedler [I.3.1 en I.3.2] 
maken we de overgang van het genretafereel naar de karikatuur. De 
moraliserende boodschap in de genretaferelen bleef veelal impliciet. 
De thematiek in deze prenten weerspiegelden ‘tendensen’ en ‘modes’ 
maar waren niet noodzakelijk een bewuste uitwerking van een ideolo-
gie. Het zijn producten van een sociale groep die deze afbeeldingen op 
een ongedwongen manier fabriceerden en consumeerden. De karika-
turale afbeeldingen daarentegen waren vaak ideologisch van aard. Ze 
bespelen wel primaire angsten en verlangens in functie van politieke 
doelstellingen. 
De volgende afbeeldingen [I.3.3, I.3.4 en I.3.5] werden gemaakt naar 
aanleiding van de eerste schoolstrijd. De karikaturen werden gebruikt 
4 – zie, in dit verband: Paul Vandenbroeck (1998) ‘Omgaan met anderen – vanuit bur-
gerlijk perspectief. De Vlaamse Genrekunst, ca.1400-1700’ in: Fascinerende Facetten van 
Vlaanderen. Tentoonstellingscatalogus Vlaamse Gemeenschap / Cultureel Centrum Belem te 
Lissabon
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tijdens de schoolstrijd, in het gevecht om ‘de schone ziel van ‘t kind’ 
zoals de leuze tussen 1875 en 1930 klonk. De beelden zijn dus de direc-
te uitkomst van de onderwijshervormingen die tussen 1872 en 1875 
door de regering Van Humbeeck werden doorgevoerd. Ze vormen de 
expressie van een felle ideologische strijd. De eerste twee prenten 
[I.3.3 en I.3.4] werden door anti-klerikalen gemaakt en deze pamflet-
ten ondersteunen het seculariseringsproces dat zich op het einde van 
de negentiende eeuw doorzet. De derde prent [I.3.5] heeft een religieu-
ze signatuur. We zien er een rokende man die achterover leunt terwijl 
hij een sigaar rookt. We zien hoe in de verte, in de directe nabijheid 
van de kerk, de christelijke school (eveneens voorzien van een kleine 
klokkentoren) wordt bezocht. 
I-4 Op een vierde plaat drijven we de tegenstelling wereldlijk – christelijk, 
goed – slecht, oud – nieuw, … verder op. We maakten een diptiek, met 
links beelden van de ordelijke school, een school waar rust en disci-
pline heerst en waar kinderen zich ogenschijnlijk met plezier aan de 
studie wijden en met rechts voorstellingen van de onderkomen dorps-
school, de school van de duivel, ‘l’école caserne’. 
De afbeeldingen zijn uit verschillende historische periodes: een eerste 
reeks [I.4.1 en I.4.2] is uit de 17de eeuw, een tweede reeks [I.4.3, I.4.4 
en I.4.5] is van het einde van de negentiende eeuw en ten slotte een 
derde reeks tenslotte [I.4.6, I.4.7, I.4.8 en I.4.9] van het midden van de 
twintigste eeuw. We zien hoe beelden van de school als propaganda-
instrument worden gebruikt. 
Let op het decor, en zie hoe de aandacht stelselmatig verschuift. 
In de eerste beelden zijn de lokalen twee maal identiek, alleen heerst 
er hier een ander regime, en zien we de school van de duivel met aller-
hande emblemen en attributen is versierd.
In de volgende twee afbeeldingen valt vooral de slechte bouwfysische 
toestand van het klaslokaal op. Zie de gaten in het plafond, aange-
stampte aarde als vloer, de barsten in de muren.
In een laatste reeks afbeeldingen staat tenslotte het kind en het wel-
bevinden van het kind centraal. We zien in de beelden het ‘Vom Kinde 
Aus’-motief weerspiegeld.
I-5 Uit de gravure van Brueghel [I.3.2] werd duidelijk dat er nog geen 
onderscheid wordt gemaakt tussen huiselijke activiteiten (dieren 
verzorgen, de post ontvangen, flirten met een vrouw) en de schoolse 
activiteiten (onderwijzen, opvoeden en hier ook straffen). De afbeel-
ding toont ons een besloten interieur dat een vormeloze troep kinde-
ren samenhoudt. We zien in de diepte van het beeld een inham die 
ogenschijnlijk als vestiaire moest dienen en rechtstreeks overloopt in 
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[plaat i-4]
Beeld van de school
Het klasportret, een diptiek – Afbeeldingen als propaganda-instrument
 Beeld 1 2
  3,4 5
  6 7,8
1-2 
Schola Christi, Schola Diaboli 
ca.1800 
In: Robert Alt, (1960) Bilderaltlas 
zur Schul-und Erziehungsgeschichte. 
Band 1. Berlin: Volk und Wissen 









Liberale propaganda ter promotie 
van het openbaar, geseculariseerd 




illustraties uit: Alfred Roth (1950) 
Das Neue Schulhaus. Zürich 
Ginzberger (6) p. 42 f. 38 (7) p. 8 f. 1 
(8) p. 24 f. 17
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[plaat i-5]
Beeld van de school
De scheiding tussen de private en de publieke sfeer?  
Het onderwijs wordt een openbare zaak
 Beeld 1 3
  2 




‘Le maistre d’escole’  
ca. 1638 
Bibliothèque Nationale de France
2 
Abraham Bosse 
‘La maistresse d’escole’ 
v. 1638 
Bibliothèque Nationale de France
3 





een hoofdruimte waar een groep kinderen samenhokken. In het raam 
ontwaren we een vrouw die zomaar het klasvertrek binnenkijkt, en zo 
de beslotenheid van het tafereel openbreekt. De concentratie wordt 
verstoord, de schoolsituatie wordt ontwricht. De leraar bezit tot slot 
niet de attributen die hem normaal zijn toegewezen. Hij is niet op een 
katheder gezeten, en ook de kinderen zitten op de grond, in het stof. 
De banken die in het lokaal aanwezig zijn blijven ongebruikt. Er is de 
postbus die een verbinding met buiten legt en er is het hok van waaruit 
de ezel (het dier) het tafereel gadeslaat. 
In de gravures van Abraham Bosse ‘le Maistre d’Escole’ [I.5.1] en ‘La 
Maistresse d’Escole’ [I.5.2] die ongeveer een eeuw na de gravure van 
Brueghel en twee eeuwen voor het portret van Henri De Braekeleer 
werden geproduceerd, wordt tweemaal een schoolsituatie afgebeeld. 
Het tafereel is duidelijk burgerlijker, minder satirisch dan Brueghels 
tafereel. De toon die de twee graveurs aanslaan is verschillend, maar 
de inhoudelijke verwantschap tussen de platen van Abraham Bosse en 
de tekening van Pieter Brueghel is opvallend. In de twee prenten vin-
den we huiselijke attributen terug, die niets anders doen dan verwijzen 
naar de private sfeer: het echtelijke bed dat in de hoek van de kamer is 
opgesteld, huisdieren die spelen, een meid die een belendend lokaal 
veegt. Al deze gebeurtenissen tonen hoe het dagelijkse (huiselijke) le-
ven met het schoolse leven was vermengd. 
Er gebeurt een verschuiving in de loop van negentiende eeuw. In ‘Groot-
moeders feest’ [I.5.3], een afbeelding van Henri de Braekeleer, zien we 
in de verte, in een tweede vertrek, een dubbele schoolbank staan. Huis-
onderricht was voor de veralgemeende schoolplicht en dus in de loop 
van de negentiende eeuw nog een gangbare praktijk. Maar De Braeke-
leer portretteert, zo lijkt het, een praktijk die toen reeds veel van haar 
betekenis verloor. Zowel de banken als het belendende lokaal zijn op-
vallend opgeruimd. Ze vertonen alleszins geen sporen van intensief ge-
bruik. Het is wellicht niet toevallig dat de protagonist ‘grootmoeder’ is.
De drie taferelen maken duidelijk dat er in het interieur nog geen onder-
scheid werd gemaakt tussen het huis, het huishouden, het dagelijkse 
werk en het schoolgebeuren. Op het ogenblik dat de scholenwetgeving 
wordt uitgevaardigd en er massaal scholen worden gebouwd, installeert 
zich de scheiding tussen de private en de publieke sfeer, tussen de on-
derwijzerswoning en het schoolgebouw. In de gravures van Abraham 
Bosse, van Pieter Brueghel en van Jan Steen, zien we weliswaar onder-
wijssituaties, maar we kunnen nog niet spreken over de architectuur van 
het schoolgebouw. We kunnen stellen dat de typologie van het school-
gebouw in België, pas in de loop van de negentiende eeuw vorm krijgt.
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I-6 We voegen tenslotte, bij wijze van overgang, drie grondplannen toe. 
De eerste afbeeldingen zijn een plan en een aanzicht [I.6.1 en I.6.2] 
van een dorpsschool uit de zestiende eeuw. We zien hier hoe één van 
de lokalen als klaslokaal wordt aangeduid. Tegelijkertijd liggen naast 
het klaslokaal ook de oven, de keuken en de stallingen. We herken-
nen in het plan met andere woorden nog steeds aspecten van de primi-
tieve dorpsschool. Een tweede reeks afbeeldingen [I.6.3 en I.6.4] zijn 
van modelgebouwen die in de Nederlandse Tijd werden gemaakt. Ook 
Willem van Oranje wou het schoolpatrimonium verbeteren. Vergelijk 
deze plannen met de voorgaande. 
---* In gereformeerde landen zoals Duitsland, Engeland en Nederland 




Plan en aanzicht van een dorpsschool 
in voormalig Oostenrijkse Rijk 
ca. 1700 
in: Robert Alt, (1960) Bilderaltlas 
zur Schul-und Erziehungsgeschichte. 
Band 1. Berlin: Volk und Wissen 
Volkseigenere Verlag. p.453 – fig.2&3
3 
Schoolgebouw te Coolkerke,  
West-Vlaanderen  
1828  
in: Verstegen et al. (1995) Nederland 
naar School. Rotterdam Nai 
Publishers, p.65
Modelschool, wedstrijd uitgeschreven 
door Willem van Oranje
4 
Schoolgebouw te ‘s Princenhage,  
Noord Braband,  
1828 
in: Verstegen et al. (1995) Nederland 
naar School. Rotterdam Nai 
Publishers, p.66
Modelschool, wedstrijd uitgeschreven 
door Willem van Oranje
[plaat i-6]
Van portret naar plan
De eerste modelplannen … (1828)
 Beeld 1 3
  2 4
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Het openbaar worden van het onderwijs en de introductie van de 
schoolplicht die hieruit zal volgen, zijn vooral een politiek-ideolo-
gische kwestie. We lieten zien dat de scheiding tussen de private en 
de publieke sfeer met het ontstaan van de schooltypologie is verbon-
den. Willen we evenwel weten wat er in deze eerste schoolprojecten 
op het spel staat, dan moeten we, mijns inziens, voorbij de politieke 
vraagstelling kijken en de architectuur zelf zeer nauwkeurig analyse-
ren. Hoewel we een sprong maken naar een ander medium, niet het 
schilderij of de gravure maar de architectuurtekening, wil ik hier de 
grondplannen, inplantingsplannen, de opstanden en snedes zeer na-
drukkelijk met de reeds getoonde binnenzichten en iconografische 
taferelen verbinden. Ook in architectuurtekeningen wordt immers 
een beeld van het schoolgebeuren aangemaakt. De manier waarop de 
banken zijn opgesteld, de ruimte wordt begrensd en muren worden 
gedecoreerd, geeft ook aan hoe het schoolgebeuren wordt bedacht. 
Het ‘architectonisch beeld’ is echter niet zoals het ‘picturale beeld’ – 
het is zelden de weergave van gebeurtenissen, noch van een tafereel 
uit de werkelijkheid. De verhouding tussen de afbeelding, de verbeel-
ding en de afgebeelde inhoud is anders dan op een foto, een prent 
of een geschilderd tableau. De inzet van een grondplan of gevelzicht 
schuilt niet alleen in het beeld dat zich in de getraceerde lijnen mani-
festeert – zoals een profiel van een gezicht dat met een lijn zichtbaar 
wordt, maar evenzeer in die aspecten van de tekening die aan de ver-
beelding worden overgelaten. Wanneer we een architectuurtekening 
lezen, moeten we ons aan de hand van de tekening een voorstelling 
maken van hoe het gebouw later in werkelijkheid zal zijn, en zal wor-
den gebruikt. Hiertoe moet de ruimte in onze verbeelding worden 
gereconstrueerd. De architectonische ruimte is immers niet in haar 
tekeningen gegeven. Het uiteindelijke gebouw wordt niet gegeven in 
het plan, maar door de opstanden er bij te denken kunnen we ons op 
basis van een plan een voorstelling maken van het gebouw. Een ma-
quette toont ons niet hoe het gebouw werkelijk is, maar het schaalmo-
del toont een miniatuur in papier of in kurk, een verkleinde weergave 
van de werkelijkheid. We moeten onszelf kleiner denken om een ma-
quette adequaat te lezen. We kunnen op het plan met onze vinger een 
traject volgen en ons voorstellen hoe we door het gebouw wandelen. 
Het architectonische beeld moet op een andere manier worden gele-
zen dan het iconografische beeld dat zich als tableau laat ontcijferen 
en waar de interactie tussen personages en alle mogelijke vormen van 
lichaamscontact centraal staan. 
In de eerste katern behandelen we deze beelden echter op een analoge 
manier. We mogen aannemen dat de modelprojecten die de wetteksten  
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vervoegen, net als de karikaturale afbeeldingen die als pamfletten wer-
den verspreid, een politiek-ideologisch karakter hadden. We gaan na-
der in op het iconische gehalte van het architectuurplan en we willen 
hiermee aangeven dat een architecturale vormentaal ook retorisch of 
voor ideologische doeleinden kan worden aangewend. 
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[plaat i-7]
De controle van het interieur, de beheersing van het exterieur
De modelprojecten –  
beheersing van het interieur, voorschriften omtrent de inplanting
 Beeld 3,4 5,6
  1 2
   











in: Instructions Ministrielles, PL. 4
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 Beeld 5 versus 6
4-5 
1878 
in: Felix Narjoux (1878) Les Ecoles 
Publiques, (4) p. 69 f. 16 (5) p. 117 
f. 44
afbeeldingen schoolgebouwen België 
6 
Jezuïetencollege te Paderborn  
ca. 1612 
in: Hermann Lange (1965), Schulbau 
und Schulverfassung der frühen 
Neuzeit. Berlin, Beltz: Weinheim 
p.411
College met aparte schoolvleugel
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I-7 In de eerste wetteksten besteedt men aan twee aspecten van de ar-
chitectuur bijzonder veel aandacht aan de inplanting van het school-
gebouw (L’emplacement du bâtiment) en aan het interieur van het 
klaslokaal: het schooldomein en de kamer. Het zijn twee manieren 
om het schoolgebeuren te isoleren, en de kwalijke invloed van buiten 
– de vrouw die door het venster kijkt bij Brueghel, de kwalijke invloed 
van de kerk bij de anti-klerikalen, de verlokkingen van de duivel in de 
prent van de Jezu¨ıeten – uit het schoolgebouw te weren. De afbeeldin-
gen laten zien hoe men zowel de buitenruimte als de binnenruimte 
tracht te controleren. In deze katern gaan we nader in op het modelka-
rakter van het klaslokaal en van het interieur, en van de inplanting of 
de afwezige omgeving die in deze figuren wordt verondersteld. 
Een eerste afbeelding [I.7.1] toont ons de eerste plaat uit het album die 
bij de circulaire uit 1875 was gevoegd. Het is een ge¨ısoleerd klaslokaal. 
Dit lokaal, met min of meer dezelfde maat, zal als module in verschil-
lende gebouwconfiguraties terugkomen. We zullen het plan met be-
hulp van verschillende schema’s [I.8.1 & I.8-2] analyseren.
 
Een tweede afbeelding [I.7.2] toont de vierde plaat uit het album met 
modelprojecten. Hier komt de inplanting ter sprake. Hoewel de in-
planting in de tekst uitvoerig wordt beschreven is de tekening hier 
eerder generisch, het is een indifferente kavel. Het gebouw zou overal 
kunnen worden gesitueerd.
De 4 overige afbeeldingen in de marge ondersteunen het argument. 
Zowel links als rechts tonen we telkens twee prenten uit het boek ‘Les 
écoles publiques’ van de Parijse Stadsarchitect Felix Narjoux. Bemerk 
hier in het bijzonder de blanke buitenomgeving [I.7.4 & I.7.5]. De 
school staat op een leeg terrein op de rand van een veld. De ramen van 
het lokaal lijken geblindeerd. In beide gevallen wordt het buiten uit 
het beeld geweerd. I.7.3 toont opnieuw een tafereel van Ferdinand de 
Braekeleer. We zien een ruimte die aan alle zijden ‘lekt’ – let op de man 
die vanuit een zolderluik cadeautjes uitstrooit, en let op de vrouw die 
in het deurgat staat. [Kijk ook naar de gravure van Brueghel [I.3.2) waar 
een vrouw met een lepel op de hoed, de klas binnenkijkt.] De laatste 
afbeelding [I.7.6] toont tenslotte hoe de schoolvleugel en de koer van 
dit college, deel zijn van een grotere entiteit. 
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I-8 We verzamelen hier een aantal typeplannen van klaslokalen die in de 
literatuur voorkomen. 
In eerste instantie vergelijken we het plan van een elementair model-
lokaal uit 1875 met de klasportretten en in het bijzonder in de dorps-
school van Ferdinand De Braekeleer [I.2.4]. In het schema worden 
verschillende motieven aangeduid en benoemd waardoor het klas-
gebeuren aan een bepaalde orde wordt onderworpen. We kunnen in 
klasportretten een aantal elementaire dichotomieën ontwaren zoals 
duisternis versus licht, lichamelijke promiscu¨ıteit en gedecideerd-
heid, ontucht en zedelijkheid, concentratie en afleiding, tucht en ge-
weld en extreme bandeloosheid, menselijkheid en dierlijkheid, enzo-
voort … Nu worden in de architectuurplannen juist over deze punten 
uitspraken gedaan [I.8.1]. Men tracht het invallende licht te beheersen, 
de blik te richten, het binnenklimaat te controleren, de seksen wor-
den uit elkaar gehaald, opstelling van de banken ordent de chaotische 
troep kinderen. Het klasdispositief is een middel om het klasgebeu-
ren te bedwingen en lichamen te disciplineren. Op het ogenblik dat 
men op deze manier aan een materieel dispositief, ook een zekere mo-
rele waarde begint toe te kennen, beginnen architectuurtekeningen 
als ideaalbeeld te werken. Het plan heeft tegelijkertijd werkelijkheids-
waarde, maar de planfiguur krijgt tegelijkertijd een symbolische bete-
kenis. Het statuut van dit (we noemen het met de definitie van Louis 
Marin) utopische ideaal is even retorisch of ideologisch gekleurd, als 
de karikatuur van de onaangepaste school. 
In een tweede schema [I.7.2] maken we gebruik van het beeld van ‘de 
Man onder de Boom’ – een metafoor van Louis Kahn5 – om een aan-
tal klassituaties te schetsen. Overdracht vindt plaats tussen de leraar 
en de leerlingen. Het is een contact die ontstaat tussen lichamen. Er 
kunnen een aantal omstandigheden worden opgesomd, die het con-
tact – en dus het proces van overdracht – verstoren. Deze verstoring 
heeft niet alleen te maken met de ruimte van het klaslokaal – er zijn 
ook allerhande sociale mechanismen werkzaam6 – maar heeft wel een 
ruimtelijke (en een lichamelijke) logica. Vergelijk dit schema met de 
klasportretten. 
In een derde schema [I.8.3 – zie ook plaat I.10.3] zien we een reeks geo-
metrische principes die aan de basis van de planfiguur liggen. Het is 
een ge¨ıdealiseerd schema dat aan de basis ligt van vele modelprojec-
5 – Louis Kahn, Robert Twombly (red.) 2003 Louis Kahn Essential Texts. p.42, pp.64-65
6 – Zie ook Sansots sociale geografie van de klas: Pierre Sansot (1994) Cahiers d’Enfrance. 
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Het modellokaal, de materiële orde als ideaal
 Beeld 1 3,4
   2
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Maarten Van Den Driessche 




Maarten Van Den Driessche 
schema ‘verteller onder de boom’ 
2009  
naar: Pierre Sansot (1994) Cahiers 
d’Enfrance. Paris: Editons Payot / 
PBP – Documents191, pp.125-210 
In dit boek maakte Sansot een sociale 
geografie van de klas, door een aantal 
figuren te beschrijven: de bolleboos 
en de luiaard, de dromer, de uitslover, 
de meester, … – en deze figuren te 
verbinden met een plek in de klas. 
3 
Maarten Van Den Driessche 
2009  
schema utopische ideaal: het eiland, 
het centrum, het raster 
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Een eerste situatie wordt bepaald door 
het contact tussen de spreker en een 
publiek van toehoorders en door de 
beperkingen van de menselijke stem.
(b)
Eent tweede situatie. De boom biedt 
beschutting tegen zon, regen en 
wind. Deze externe invloeden kunnen 
eveneens de communicatie verstoren. 
(c)    
Lawaai of een gebeurtenis buiten, die 
de aandacht naar zich toetrekt
(d)
In elke klas vormen zich subgroepen …
(e) 
… en eventueel gepriviligeerde relaties 





Een beknopte genealogie van het modellokaal 
Iconische planfiguur, technisch dispositief, aangepast decor
 Beeld 1,2 3,4
  1,2 3,4
   




‘Modelklas USA’  
1931 
in: J. Vischer (1931). Der neue 
Schulbau im In-und Ausland, afb. 25 
en afb. 30
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Herman Baur  
‘Modellokaal’ 
1950 
in: Alfred Roth (1950) Das Neue 
Schulhaus. Zürich Ginzberger, p. 89
Ministerie Openbare Werken, België 
‘Modelklas’  
1960 
in: A.F. Van Bogaert (1972)  
Logica en Actie in de Scholenbouw.  
Brugge: Uitgeverij Simon Stevin, 
p.20 f. 5, p. 21 
f. 6
409
ten: het ‘utopische ideaal’. Een van de belangrijkste thema’s van elk 
utopisch systeem is om de tegenstellingen en complexiteit weg te 
werken. Vaak liggen er een aantal abstract geometrische principes 
aan de basis van het schema. Ik wil hier de aandacht vestigen op het 
centrum, de rand, de symmetrieassen, en het raster dat een zekere 
serialiteit genereert, zodat de geometrische orde die in het schema 
wordt uitgezet in principe tot in het oneindige kan worden herhaald. 
Op het plan [fig.I.6.4] zien we hoe de symmetrieas het plan ordent en 
verdeelt tussen jongens en meisjes, een punt (de leerkracht, de kachel) 
dat een centrum maakt, een afbakening (de muur) die het interieur 
van de klas omsluit en de buitenruimte (de speelplaatsen, de onder-
wijzerswoning) buitensluit, en vervolgens het gelijkvormige raster (de 
individuele zitplaatsen en de lessenaars), die binnen het hiërarchi-
sche schema opnieuw een zekere serialiteit, repetitie en uniformiteit 
genereren. 
Wanneer we het ideale schema met het eigenlijke plan vergelijken, 
zien we dat de ideale orde op een aantal punten wordt verstoord 
[I.8.4].* Vooreerst is er het schoolbord, de trede en het bureau die de 
plek van de leerkracht definiëren, zodat een eerste centrum naar voor 
wordt verplaatst. Een tweede centrum ligt op de plek van de centrale 
warmtebron. Vervolgens zien we hoe de twee vestiaires twee aparte 
centra definiëren. Alle openingen in de ruimte – elk venster of elke 
poort – doen tenslotte het geometrische ideaal teniet, aangezien er in 
het lokaal een nieuw vluchtpunt ontstaat: het blauw van de lucht. De 
ontwerpinzet schuilt mijns inziens zowel in de vorm die het plan aan-
neemt, en in de positie en het statuut van de ‘ramen’. In vele van de 
meer doordachte plannen voor klaslokalen zien we dat de ontwerper 
op een min of meer intu¨ıtieve manier zoekt om aan dit dispositief een 
invulling te geven. [We zullen verder katern IV – een aantal klaslokalen 
nader analyseren.] 
* Twee factoren lijken van belang om de verschuiving van het ideaal-
plan naar het werkelijke plan te begrijpen. Enerzijds is er de aanwe-
zigheid van het buiten, de poort die toegang tot het lokaal verschaft, 
de vensters die licht en lucht in de ruimte moet binnenlaten. Ander-
zijds is er feit dat het lokaal door lichamen wordt bezet. Het lichaam 
oriënteert het plan, maar ontwricht het ideale schema. Het zijn deze 
factoren die in de modelplannen worden weggelaten en in het archi-
tectuurplan (in tegenstelling tot de picturale voorstellingen) niet wor-






I-9 Hier trachten we op een eenvoudige manier, een genealogie van typelo-
kalen op te stellen. De selectie getuigt van een zekere willekeur. Er werd 
bijvoorbeeld abstractie gemaakt van de precieze context en functie  
van de lokalen. Het zijn wel prototypische klaslokalen uit verschillen-
de periodes. De lokalen werden ook relatief volledig gedocumenteerd: 
een grondplan, met doorsneden, en binnenzichten. 
[I.9.1] Een eerste groep toont de modelplannen van W. Janssens uit 
1852 die aan de plannen van L. Blandot zijn voorafgegaan. We tonen 
een grondplan, met bijhorende binnenzichten. De onderwijzerswoning 
bevindt zich in het hoofdgebouw boven de overdekte hal (préau) en de 
vestiaires. Bemerk de prominente aanwezigheid van de technieken (de 
ventilatie en het verwarmingssysteem). Worden in de tekst uitvoerig 
toegelicht, de inrichting (het kruisbeeld, de didactische platen) en de 
prominente aanwezigheid van het meubilair zowel op het plan als in de 
aanzichten. Bemerk ook hoe de leraar van op de katheder zowel het klas-
lokaal, de speelplaats en het sanitair op de speelplaats kan overzien. 
[I.9.2] Op een volgende beeldenreeks zien we hoe Duitse ingenieurs, 
door studiereizen naar Amerika, de nieuwste verwarming- en venti-
latietechnieken ook in de Duitse scholenbouw invoeren. We zien dus 
dat men opnieuw bijzonder veel aandacht aan de technieken besteedt. 
Bemerk evenwel de prominente aanwezigheid van het schoolbord, de 
ruime berging en de afwezigheid van didactische platen. Het is het 
moment waarop vakspecifieke leslokalen hun ingang vinden. De grote 
berging, de neutraliteit van de binnenruimte en de afwezigheid van 
decoratie vormt de directe uitdrukking van deze polyvalentie. 
Vervolgens zien we een typeplan van de Zwitser Hermann Baur [I.9.3], 
een architect die goede connecties had met Alfred Roth en met Adolp-
he Ferrière en het Institut Jean-Jacques Rousseau te Genève. Alfred 
Roth en Adophe Ferrière maakten tussen 1951 en 1952 in opdracht 
van UNESCO en UIA een rapport over de schoolinfrastructuur in Eu-
ropa. Er lijkt nauwelijks een verschil tussen het plan uit 1930 en 1950, 
alleen is de invloed van de technieken beduidend minder, maar ik wil 
hier vooral wijzen op het veranderde statuut van de opbergruimte. On-
der invloed van Adolphe Ferrière auteur van ‘L’Ecole Active’ zal men er 
voor pleiten de school aansluiting te doen vinden bij het ‘werkelijke 
leven’. De ruimte die eertijds voor de leerkracht was bestemd, wordt 
nu als werkplaats toegewezen aan de leerlingen.
Ten slotte zien we hoe het strenge UNESCO-rapport in België tot nieu-
we typeplannen heeft geleid [I.9.4]. Bemerk de invloed van de typelo-
kalen van Richard Neutra, en andere plannen.
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[plaat i-10]
Een beknopte genealogie van het modellokaal 
De zoektocht naar het typeplan.  
Enkele ontwikkelingen in de twintigste eeuw
 Beeld 1,2 3,4
   




In: W. Boesinger (1950) Richard 
Neutra: buildings and projects / 
réalisations et projects / Bauten und 
Projekte, Zürich: Girsberger, p. 148 
Dit typeplan ligt aan de basis van 
Corona Primary School, Emerson 
Junior High School, en zijn 
schoolprojecten in Puerto Rico. Het 
zijn klassen die zo zijn bedacht dat 
ze kunnen worden opgezet naar de 
tuin. legende: a overdekte passage -b 
lockers, vestiaire – c open legplanken 
– d opbergkast – e lavabo- f zitbank- g 
bord- h boekenkast, bibliotheek- i 
schuifdeur j prikbord (kurk) – k 
schooltuin – l openluchtklas
Maas architect 
‘openluchtklas’, Utrecht [fragment] 
1930 
in: Julius Vischer (1931) Der Neue 
Schulbau im in- und Ausland. 
Grundlagen Technik – Gestaltung. 
Stuttgart: Julius Hoffmann Verlag, 
Afb. 6, p.5
Let hier in het bijzonder op de 
mechaniek van de ramen, die 
enerzijds uitgeven op de tuin, maar 
zich ook openen naar een tweede 
ruimte, die zo eveneens bij het 
klasgebeuren wordt betrokken. 
De ramen naar de tuin liggen op 
balustradehoogte. De tuin kan dus niet 
worden betreden. De oorspronkelijke 
tekening toont de klas in open 
en gesloten toestand. In de ene 
configuratie worden de schooltuin 
en de gang bij het schoolgebeuren 
betrokken, in de tweede configuratie 
bestaat de klas uit de gebruikelijke, 
afzonderlijke entiteiten.
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Kaj Gottlob architect  
‘Typelokaal’ Openluchtschool Sund, 
Kopenhagen,. 
1938 
In: Alfred Roth (1951) NS. Zürich: 
Girsberger, p.211
Dit ontwerp betreft een speciale 
school, met een sanatorium voor 
144 meisjes en jongens, die 
maximaal gedurende een jaar in deze 
gezondsheidsinstelling verblijven en 
er les krijgen.Vooral onder impuls 
van het hygiënisme krijgen we steeds 
meer vormelijke experimenten. 
Hier wordt de opstelling van de 
banken 45° gedraaid waardoor het 
contactoppervlakte met buiten wordt 
geoptimaliseerd. Het klaslokaal wordt 
uit het schoolgebouw losgemaakt.
Herman Hertzberger 
L-vormig Typelokaal, Delft  
1969 
In: Herman Hertzberger (1969) 
Montessori Primary School Delft, 
Holland. in: Harvard Educational 
Review, vol39, n°4, p.59
Ook hier ondersteunt de geometrie 
een pedagogisch ideaal. Wat opvalt 
in de L-vorm is de asymmetrie. Het 
is een plan waar niet langer één 
centrum kan worden aangeduid maar 
dat uit meerdere centra bestaat. 
Hertzberger zal de verschillende 
‘plekken’ die zo ontstaan een ander 
gebruik toekennen. Er is de grootste 
rechthoekige ruimte. Hier kan worden 
geprojecteerd en geïnstrueerd. Het is 
een ruimte waar les wordt gegeven. 
Het tweede been van de L noemt 
de architect de ‘vuile hoek’, het is 
een plek waar men kan knutselen 
en schilderen (er is een afwasbak). 
Voorts voorziet Hertzberger individuele 
werkplekken aan de ramen die 
uitgeven op de tuin en in de gang.
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[plaat i-11]
Een beknopte genealogie van het modellokaal 
De  iconografie van het plan 
zoektocht naar de ideale geometrie
 Beeld 1,2 3
   
   
Yves Lepère  
‘kruisvormig typelokaal’, Braine 
l’Alleud  
1986  
in: A+ 92 3/86 pp.22-26
De architect legitimeert de specifieke 
vorm van het lokaal vanuit de 
didactiek en stelt dat de ruimte op 4 
manieren kan worden gebruikt.  
De centrale ruimte tussen de 
pilasters definieert een kring en zou 
de volledige klasgroep bevatten. De 
vier armen van het kruis moeten 
toelaten dat men met vier of vijf een 
groepswerk maakt. De nissen, alcoven 
zouden worden gebruikt om zich terug 
te trekken, wanneer men individuele 
taken maakt of een boek leest. Twee 
muren die de rechthoekige ruimte 
moet toelaten dat men in de klas 
papieren ophangt of zaken projecteert. 
In dit plan wordt geen meubilair 





Uit: Hans Scharoun (1960) 
‘Grundriss der Klassenwohnungen fur 
die Unter-, Mittel und Oberstufe’ In: 
Bauwelt 1960/n°37: 1072 
klaslokaal voor de laagste graad van 
de Geschwister Scholl in Lünen door 
Hans Scharoun. Scharoun noemt 
de klaslokalen geen klassen, maar 
woningen. We zien hier de L-vorm 
van Hertzberger verschijnen. Er is een 
hoofdruimte (opnieuw met een bord, 
een nevenruimte, een buitenruimte 
en een vestiaire. Alleen is de vorm 
nu nog vrijer. De gebogen vorm 




Geschwister Scholl in Lünen  
1951 
Uit: Hans Scharoun (1960) 
‘Grundriss der Klassenwohnungen fur 
die Unter-, Mittel und Oberstufe’ In: 
Bauwelt 1960/n°37: 1072 
Scharoun bedacht voor elke 
leeftijdcategorie en voor elk type 
activititeit een geschikte geometrie. 
In het uiteindelijke gebouw is er een 
groot auditorium of aula, kleinere 
leszalen, laboratoria, de lokalen voor 
de adminstratie, lokalen voor de eerste 
graad, voor de tweede graad en voor 
de derde graad, handwerklokalen, 
fysica-, biologie- en chemielokalen, 
een bibliotheek, en een muzieklokaal.
415
[plaat i-12]
Buiten, de site, de stad 
De school versus de straat, 
de stad versus het groen
 Beeld 1 2
  3,4 





in: Architecture d’Aujourd’hui, n°25, 
1949, p. 0
2 
inplantingsplan stadsschool Parijs 
1949 
in: Architecture d’Aujourd’hui, n°25, 
1949, p.1
3 
Léon Frederic,  
‘De krijtverkopers’ 
1882 
Brussel: Koninklijke Musea voor 
Schone Kunsten
4 
Frans Huys naar Cornelius Matsys 





I-10 & I-11 In deze beeldenreeks toon ik een aantal typeplannen van klaslokalen. 
Het zijn plannen die expliciet als de uitkomst van ontwerpmatig onder-
zoek (en die vaak expliciet als alternatieven voor de strenge, vierkantige 
klaslokalen uit de negentiende eeuw) werden gepresenteerd. Vergelijk 
deze planfiguren met de klas uit de negentiende eeuw [I.7.1] en let hier-
bij vooral op de ‘componenten van het plan’, de ‘toegangen’ tot het lo-
kaal en manier waarop de ‘vensters’ van de klas zijn vormgegeven. Bij 
de vergelijking zijn er twee zaken die opvallen: vooreerst zijn de com-
ponenten waaruit deze planfiguren zijn opgebouwd ongeveer dezelfde: 
het eigenlijke lokaal, een annexruimte die als sas, berging of vestiaire 
fungeert, en de buitenruimte; tegelijkertijd zien we hoe in de verschil-
lende plannen steeds opnieuw andere accenten worden gelegd.
I -12 In een tweede luik van de eerste beeldkatern focussen we op een twee-
de problematiek die in de wetgeving uitgebreid aan bod komt: niet het 
interieur of het klaslokaal, maar wel de inplanting van het schoolge-
bouw. In tegenstelling tot de klasportretten die we een genre kunnen 
noemen, komen de afbeeldingen die de buitenkant of de schoolpoort 
tonen, niet of toch zeker minder voor. Het lijkt soms alsof de school 
een binnenwereld is zonder buiten. In deze context is het van belang 
ook de andere zijde van eenzelfde vraagstelling te behandelen. Het 
mag duidelijk zijn dat er in de modelplannen van de klaslokalen ook 
uitspraken worden gedaan over het schooldomein. Elke binnenkant 
heeft noodzakelijkerwijs een buitenkant. Eén van de centrale vraag-
stellingen in de architectuur gaat over de manier waarop tussen bei-
de sferen wordt bemiddeld. De afbeeldingen die we vinden kunnen 
moeilijk een genre worden genoemd. Toch heb ik een aantal beelden 
trachten te verzamelen die handelen over het buiten van de school. De 
beelden hebben niet dezelfde zeggingskracht als de karikaturale por-
tretten die we lieten zien. 
Een eerste foto [I.12.1] is het openingsbeeld van een nummer van 
l’Architecture d’Aujourd’hui uit 1949. Onder de titel ‘l’enfance’ wordt 
een reeks artikelen aan buitenschoolse voorzieningen voor kinderen 
gewijd: crèches, clubs, vakantiekolonies, jeugdafdelingen in musea, 
bibliotheken, enzovoort. De foto van deze twee kinderen is de start 
van een documentaire over straatkinderen. Ook hier worden subtiel 
een aantal angsten bespeeld. De fotoreeks werkt op een gelijkaardige 
manier als beelden van de onaangepaste school. De bijhorende tekst 
waarschuwt de lezer voor het kattenkwaad die kinderen zouden uit-
halen en de jeugddeliquentie die altijd dreigt, maar vooral de gevaren 
– de luchtverontreiniging, het verkeer, ziekte, stank, geweld – waaraan 
kinderen op straat worden blootgesteld. In het themanummer houden 
de architecten een pleidooi om ook voor kinderen in een groene en 
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gezonde omgeving, die uiteraard de antipode van de vuile stad moet 
zijn, geschikte en dus gecontroleerde recreatiemogelijkheden aan te 
bieden.
De grote tekening – een fragment uit een stadsplan – [I.12.2] is af-
komstig uit hetzelfde nummer en volgt direct na de documentaire. 
We zien hoe een schoolgebouw volledig door huizen is omringd. De 
bijhorende tekst maakt duidelijk dat deze inplanting omwille van het 
lawaai, de stank, het weinige licht en de afwezigheid van groen – voor 
de mentale gezondheid van de kinderen allesbehalve wenselijk is. Be-
merk de prominente aanwezigheid van de spoorinfrastructuur. Het 
plan toont wellicht de feitelijke toestand van één van de negentiende 
eeuwse scholen in het hart van een grote stad (Parijs). Ook hier speelt 
de retorische kracht van het beeld. Het beeld is werkzaam binnen het 
meer algemene pleidooi van het nummer waarbij vooral architectuur-
projecten in een groene omgeving worden getoond. Het inrichten van 
kampen, gezondheidskuren, vakanties in het groen, zijn uiteraard 
manieren om kinderen van de straat weg te houden. 
In de marge tonen we een gravure van Cornelis Masys naar Hierony-
mus Bosch [I.12.4] die de titel ‘Acedia’ kreeg, wat ledigheid of luiheid 
betekent. Het toont een dorpsplein in het voormalige Vlaanderen, 
met een aantal figuren die zich met nutteloze zaken bezighouden: am-
bachtslieden die uit het raam hangen, een man die zijn haan uitlaat, 
een oude vrouw die konten zaait. Tussen deze luiwammesen vinden 
we een kind dat hier niet thuishoort en dat een bordje met het ABC 
lijkt te lezen. Ook het kind is lui aangezien het spijbelt en zich met 
deze luiaards ophoudt op het ogenblik dat het eigenlijk op school 
hoort te zijn. Een andere plaat ‘de krijtverkopers’ is van het einde van 
de negentiende eeuw. Het toont een familie gezeten langs de weg. De 
kinderen worden er als arbeidskrachten ingezet.
I -13 De beelden die op deze plaat zijn verzameld, moeten ons toelaten de 
plannen van de school met de utopische praktijk te vereenzelvigen en 
tegelijkertijd willen we laten zien hoe moeilijk de relatie tussen het 
schooldomein en de schoolomgeving is. 
In één van de belangrijke werken die aan het Utopische denken is 
gewijd ‘Utopiques: Jeux d’Espaces’ liet Louis Marin zien dat More’s 
Utopia (1516) niet alleen een heel specifieke narratieve structuur be-
zit, maar ook een geometrie veronderstelt. Het boek is tegelijkertijd 
een filosofische dialoog, een reisverslag en politiek manifest. Reeds in 
de titel van het boek – Utopia, nergensland, maar wat ook gelukte sa-
menleving betekent – en zeker in de frontispice [I.13.4] wordt een spe-
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[plaat i-13]
Buiten, de site, de stad 
Utopia als de ideale stad, ideale samenleving, ideale wereld … 
1  
Joseff Furttenbach  
grondplan  
‘Academia oder Schule’ 
1635 
in: Hermann Lange (1965), 
Schulbau und Schulverfassung 
der frühen Neuzeit. Zur Entsehung 
und Problematik der modernen 
Schulwesens. Berlin, Beltz: 
Weinheim p. 490 f. 46
2 
Joseff Furttenbach  
ideale stad  
1650 
in: Hermann Lange (1965), 
Schulbau und Schulverfassung 
der frühen Neuzeit. Zur Entsehung 
und Problematik der modernen 
Schulwesens. Berlin, Beltz: 
Weinheim p. 458 f. 29
3 
W. Janssens,  






houtsnede voor de frontispiece van 
Thomas Mores Utopia, 
5 
Maarten Van Den Driessche 
2009 
schema utopische ideaal
 Beeld 1 2
   3,4,5




Buiten, de site, de stad 
Het ideaalplan van het klooster van Sankt Gallen 
Het klooster als complete wereld,  
de afgescheiden positie van de school en van het noviciaat
 Beeld 1,2 3
   
   
1  
Sankt Gallen Idealplan, 
ca. 800 
in: Hermann Lange (1965), 
Schulbau und Schulverfassung 
der frühen Neuzeit. Zur Entsehung 
und Problematik der modernen 
Schulwesens. Berlin, Beltz: 
Weinheim p. 410 f.1 
2 
Sankt Gallen Idealplan,  
school  
in: Hermann Lange (1965), 
o.c., p.412 f. 2
3 
Sankt Gallen Idealplan,  
noviciaat 




cifieke, imaginaire geografie uitgetekend. In het eerste deel van het 
boek klaagt de reiziger Raphaël Hythlodaeus de heersende zeden en 
gebruiken in Europa (Engeland) aan. In het tweede deel van het boek 
schetst hij een gelukte samenleving, ergens ver weg op een denkbeel-
dig eiland in één van de wereldzeeën. In het tweede deel verandert de 
toon van het discours. De aanklacht wordt een beschrijving waarbij, zo 
stelt Marin, niet in eerste alleen een narratief wordt ontwikkeld; maar 
vooral een geometrische orde wordt vooropgesteld. Het tweede deel 
van de tekst is geen verhaal, waarbij bepaalde gebeurtenissen volgens 
een plot verlopen, maar de beschrijving van een ideale wereld waarbij 
vooral de ruimtelijke ordening van belang is. We schetsten hierboven 
reeds het schema [I.13.5 – zie ook I.8.3.] dat we in grote lijnen in Mo-
re’s Utopia konden ontwaren. 
Een eerste plan [I.13.3] is afkomstig uit het album met modelprojec-
ten. Vergelijk dit plan met het beeld uit Architecture d’Aujourd’hui. 
[I.8.2]. Let in het bijzonder op de blanke omgeving. Ik wil dit summie-
re inplantingplan van W. Janssens [I.13.3] in verband brengen met één 
van de ‘eerste’ modelplannen voor een schoolgebouw [I.13.1]. van Jo-
seff Fürttenbach (1591-1667) leeftijdsgenot van Jan Steen (1625-1679) 
en Van Ostaede (1610-1685).
Fürttenbach ontwierp in 1635 een plan voor een academie – hoger on-
derwijs – en een volksschool – een school waar niet in het Latijn werd 
onderwezen, maar in de volkstaal. Het ontwerp is deel van een ideale 
stad [I.13.2], waarvan de verschillende onderdelen in verschillende 
traktaten uitgebreid werden beschreven: Architectura Civilis (1628) 
handelt over de openbare bouwwerken en paleizen, Architectura Na-
valis (1629) over schepen, Architectura Martialis (1629) over de mili-
taire architectuur, Architectura Recreationis (1640) over de tuinen, 
de parken de theaters en openbare baden, Architectura Privata (1641) 
over de huizen … In ‘Architectura Universalis (1635)’, zijn hoofdwerk, 
presenteert hij zijn ideale stad. Het is ook het boek waaruit het ide-
aalplan van de school afkomstig is.7 De inhoud van deze verzameling 
boeken roept More’s roman in herinnering. 
Het plan van de school is een vierkant waarin een kruis is ingeschre-
ven zodat vier binnenhoven ontstaan – in Architectura Recreationis 
doet de auteur daarenboven een voorstel voor de inrichting van de 
tuinen. Het plan is perfect symmetrisch. In de omtrek liggen de ver-
schillende kamers en leefruimten. De armen van het kruis bevatten de 
7 – Furttenbach, Joseph (1635) Architectura vniversalis. Ulm – Universitätsbibliothek 
Heidelberg URL http://digi.ub.uni-heidelberg.de/diglit/furttenbach1635 – plaat 16, 44a
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onderwijslokalen. In het kern van de school ligt een kapel, met op de 
eerste verdieping een Bibliotheek en op tweede verdieping een ‘kunst-
kamer’ waar volgens de auteur ‘Mathematische, Geometrische, Archi-
tectonische etc. Instrumenta neben einer groBen Anzahl dergleichen 
Modelli in guter ordnung’ worden opgesteld. We zien hier dat het idee 
om een schoolmuseum in de school te integreren reeds in 1635 gestal-
te krijgt. 
De moderne school lijkt zich uit deze traditie los te wrikken. Wanneer 
we echter een aantal plannen bestuderen die in de architectuurge-
schiedenis van bijzonder belang zijn geweest, blijken niet alleen de 
geometrische principes die aan de basis liggen van het utopische ide-
aal nog steeds van belang te zijn.
I -14 In dit planschema wordt de relatie tussen de school en het utopische 
ideaal echter geproblematiseerd. [I.14.1] We zien een ideaalplan van 
het klooster van Sankt Gallen. Het plan zet de Benedictijner leefregel 
uit in de ruimte. Ook de kloostergemeenschappen zijn als een ideale 
wereld, als een ideale samenleving gedacht. In het geval van de monas-
tieke traditie wordt naar een ideaal gestreefd door een verregaande ge-
lijkheid en uniformiteit te installeren: bijvoorbeeld via de monniken-
pij, de leefregel, het regime en de architectuur. Het monastieke leven 
is een levenspraktijk die strikt is geregeld.
In alle culturen zien we praktijken en gemeenschapsvormen waarbij 
mensen hun leven in het teken stellen van kennis en wijsheid, zich hier-
toe afzonderen en gaan samenleven in een afgescheiden, zelfstandige 
wereld. Men vormt een goed geregelde, ideale gemeenschap verenigd 
door het ideaal van een leven voor kennis en wijsheid. Dit alles eist dat 
men zich afzondert en zich van de gewone wereld losmaakt. Dergelijke 
leefgemeenschappen zijn ‘scholen’. De meest verspreide en bekende 
variant van dit model in het Westen is vanzelfsprekend de kloosterge-
meenschap. Maar het model bestaat in veel verschillende religies en 
wijsheidstradities, ook in volstrekt profane vorm. De school is geen 
kinderwereld maar een gemeenschap van gelijken, van ge¨ınitieerden. 
Ze voorziet bijgevolg steeds in initiatie van nieuwelingen of novicen. De 
leerlingen worden in de ideale levensvorm ingeleid om uiteindelijk zelf 
als leraar het ideale leven voor te leven en door te geven. 
Hetgeen wij vandaag de ‘school’ noemen – de ruimte en de tijd die aan 
de volwassenheid vooraf gaat – krijgt in dit schema echter een zeer bij-
zondere plek. Noch het noviciaat, noch de school bevinden zich bin-
nen de clausuur. De school [I.14.2] ligt in het schema naast het gas-
tenverblijf. Jongeren die aan het klooster les ontvangen zijn er te gast, 
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[plaat i-15]
Buiten, de site, de stad 
Het stedenbouwkundig ensemble 
en de omgang met de rand van het domein
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maar worden niet als volwaardige leden van de kloostergemeenschap 
beschouwd. Het noviciaat [I.14.3] is een verkleinde versie van het ei-
genlijke kloosterplan – we zouden kunnen stellen dat de novicen het 
kloosterleven imiteren – maar het noviciaat heeft nog niet de zelfde 
complexiteit en gelaagdheid als het klooster. Een aantal fundamen-
tele delen van het klooster zoals het scriptorium en de bibliotheek, 
maken geen deel uit van het noviciaat.
Er lijkt me een verwantschap tussen het utopische denken en het 
schoolprogramma. Kinderen en jongeren zijn nieuwkomers. Ze repre-
senteren een mogelijke toekomst. Ze dragen de belofte van het nieuwe 
in zich. Kinderen en jongeren zijn vaak het eerste doelwit van poli-
tieke propaganda. Door kinderen te vormen en te scholen, verander 
je de maatschappij. Maar vorming en scholing gebeurt a priori door 
volwassenen, door geschoolden. Dit conflict, de botsing tussen de 
verschillende generaties is één van de basisprincipes van het school-
programma. Sinds primitieve tijden en in primitieve samenlevingen 
wordt dit conflict, in de ruimte en de tijd uitgezet en gearticuleerd, bij-
voorbeeld door middel van initiatierituelen. De initiatie gebeurt veelal 
op een afgezonderde plek die een (symbolische) weerspiegeling is van 
de werkelijke wereld en heeft veelal de structuur van een reis of een 
tocht waarbij de noviet allerhande fysieke en mentale beproevingen 
dient te ondergaan. 
We kunnen nu de Utopische stad van Furttenbach met in het centrum 
het ontwerp van de ideale school, plaatsen tegenover het Sankt Gallen 
kloosterplan. De vraag is nu waarin beiden op conceptueel niveau van 
elkaar verschillen?
I-15 Met deze inplantingplannen wil ik wijzen op het belang van de inplan-
ting van het schoolgebouw. Hoewel men het schoolprogramma voort-
durend tracht te isoleren uit het omringende weefsel, zouden we het 
schoolprogramma ook kunnen denken als een stedenbouwkundig 
ensemble. Het is in elk geval belangrijk hoe de rand van het domein 
is gearticuleerd. De randen met de muren en ramen, de poorten en 
de passages, genereren ook mogelijke contactvlakken, knooppunten 
en conflictzones. Het is onder andere op dit niveau dat de ontwerpop-
dracht zich situeert. 
Het ensemble kan in twee verschillende richtingen werken. Een eerste 
figuur [I.15.1] toont hoe in de 17de eeuw een schola latina met de moe-
derinstelling (een minderbroederklooster) is verbonden. De school 
fungeert deels autonoom, maar tegelijkertijd is er een vermenging 
tussen beide instellingen. De vraag stelt zich of er synergieën tussen 
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de school en andere instellingen kunnen worden ge¨ınstalleerd: met 
een bibliotheek, een sportzaal, een museum, een hospitaal … en wat er 
nodig is om de eigenheid van de school desondanks te bewaren. 
Een tweede figuur [I.15.3] toont hoe een gymnasium deel is van een 
ensemble bestaande uit een afgeschermd plein, een kerk en een reeks 
onderwijzerswoningen. In kleine nederzettingsstructuren of provin-
ciale steden hebben scholen vaak een centrale positie. In een woon-
buurt hebben scholen vaak een structurerende rol. 
De voorbeelden zijn niet representatief, maar eerder illustratief. Het 
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In een laatste luik van dit eerste beeldessay bespreken we aantal in-
plantingplannen van belangrijke schoolprojecten uit de twintigste 
eeuw. De projecten laten toe een aantal thema’s die in de voorgaande 
beeldenreeks aan bod zijn gekomen, te hernemen. We laten zien hoe 
bepaalde vraagstellingen in de recente (modernistische) schoolarchi-
tectuur doorwerken. De presentatie van de projecten is echter ook een 
manier om te laten zien hoe generieke probleemstellingen door een 
auteursinstantie kritisch kunnen worden herwerkt. De selectie laat 
zien hoe er in elk ontwerp keuzes worden gemaakt, maar hoe er ook 
altijd een specifiek voorstel wordt gedaan. 
Het zijn projecten die tot het architectuurcanon behoren en die in de 
loop van de twintigste eeuw uitgebreid werden gepubliceerd. De keuze 
voor de projecten en de juxtapositie van de projecten gebeurde min of 
meer intentioneel, maar er kunnen gelijkaardige projecten aan wor-
den toegevoegd. 
Let in deze projecten op de topologie van de school zoals we deze heb-
ben afgeleid in het boek ‘De school als ontwerpopgave’: de klas, de 
koer, de zaal, de circulatieruimte, de refter, de directielokalen. In dit 
boek stelden we dat de basisstructuur van het schoolregime relatief 
duurzaam is en dat een aantal organisatorische en ruimtelijke voor-
waarden bijna onveranderd blijven. 
‘Sociale en individuele ontwikkeling hebben een 
belangrijke plaats gekregen in het onderwijsproject 
maar het leren gebeurt nog steeds voor een groot deel 
in groepsverband (klas); bij geregelde tijd moet dit le-
ren worden onderbroken om buiten te ontspannen of 
te spelen (speelplaats); de schoolgemeenschap moet 
zich kunnen verzamelen (koer / zaal) en nadien terug 
over het gebouw worden verdeeld (gangen / trappen); 
de school is nog steeds een plaats van verblijf (refter); 
ze moet beheerd en geleid worden (directie); ze moet 
een veilige omgeving aanbieden (muur) en worden 
‘betreden’ (poort). Zo blijft de school een samenstel-
ling van herkenbare plaatsen. Elk ontwerp verhoudt 
zich de facto tot de architecturale typologie die zich op 
de configuratie van die plaatsen heeft ontwikkeld.’8 
De internationaal belangwekkende projecten die we hier presenteren, 
8 – G Châtel, T Vanmeirhaeghe, ‘Het project van een schoolarchitectuur’ in: Bart Verschaffel, 
Maarten Van Den Driessche (2006) De school als ontwerpopgave, A&S-books, p.146
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kunnen mijns inziens zoals de recente schoolprojecten in Vlaanderen 
worden gelezen. In de beknopte analyse van deze projecten wil ik voor-
al laten zien hoe er met de rand van het schooldomein werd omgegaan 
en hoe de overgang tussen binnen en buiten is gearticuleerd. Bemerk 
ook het bijzondere statuut van de schoolpoort en van de vensters van 
de klaslokalen. De verschillende aard van de projecten laat zien dat 
bovenstaande stringente topologie, toch veel speelruimte laat. 
I -16 In een eerste project condenseren een groot aantal van de thema’s die 
reeds aan bod zijn gekomen. Ik wil hier vooral wijzen op de bijzondere 
verhouding tussen de figuur en de fond, de manier waarop de verschil-
lende elementen van het schoolgebouw tot een ensemble worden ge-
smeed en hoe de architect dit ensemble strategisch losmaakt uit de 
omringende omgeving. 
Vooreerst de omgang met de achtergrond. De aquarel vanuit vogelper-
spectief [I.16] biedt een overzicht van de figuur. Alleen werd in het de-
finitieve plan [I.16.1] het voorplein begrensd. Ik wil dan ook wijzen op 
de foto van het voorplein [I.16.6] en een vroege aquarel die kijkt vanop 
de sportvelden [I.16.3]. Beide afbeeldingen tonen hoe de school zich 
losmaakt uit het omringende landschap. De volledige school is op 
een horizontaal plateau gelegen. Het terrein zelf helt. Een keermuur 
en een reeks trappen markeren de overgang tussen de sportvelden en 
de buitenruimte bij de klassen. De schoolterreinen zijn opgespannen 
tussen twee parallelle wegen. De ingang tot de school is langs een fiets-
pad gelegen dat beide invalswegen verbindt. De fietsenstallingen en 
het sanitair bij de speelplaats bevinden zich achter een muur en deze 
muur maakt dit voorplein eveneens los van de omgeving. Op de foto 
van dit speelplaats zien we nog net de daken van de huizen rond de 
school. Achteraan wordt de school begrensd door het klassenblok dat 
als enige twee verdiepingen telt. 
De planfiguur werd eveneens met zeer veel zorg ontwikkeld. Het plan 
bestaat uit een reeks verticale circulatieassen met klaslokalen die in 
de dwarse richting op dit circulatiecircuit zijn gezet. Zowel de kleinste 
delen van de school (de garderobes bij de klassen, de extra bergruimte 
en het sanitair rond de toneelzaal), de buitenruimtes (buitenpatio’s 
die per twee zijn gekoppeld) als de grote toneelzaal, zijn in een meer 
omvattende structuur gevat. Door het systeem van de gangen en de 
garderobe te ontkoppelen, kan de garderobe – zoals in de ideale klas 
van Neutra, van Saarinen, Perkins & Wills en andere voorbeelden – als 
extra werkplek bij de klas worden gebruikt. Ondanks de rigide klas-
sikale structuur die aan de basis ligt van de planfiguur, heeft de uit-
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plan een grote gelaagdheid. De klassen zijn een elementaire entiteit, 
maar elke klas opent naar twee andere ruimten: een buitenpatio en 
de garderobe. Vanuit de garderobe kijkt men in een tweede, aanpalen-
de patio. De klaslokalen delen de buitenruimte per twee, maar beide 
klassen krijgen via een andere corridor toegang tot hun klas. Ook de 
corridor wordt door verschillende groepen gedeeld, net als de grote 
speelplaats, de sportinfrastructuur en het theater. De gelaagde ruimte-
lijke structuur maakt vele vormen van identificatie mogelijk. Kinderen 
en leerkrachten kunnen zich vereenzelvigen met hun klaslokaal en de 
klasgroep, de gang, de gedeelde buitenpatio, de volledige school. 
In de aanwezigheid van besloten binnenhoven en het rigide ontslui-
tingsmechanisme resoneren monastieke voorbeelden, maar dan 
zonder de ruimtelijke en sociale uniformiteit die het monastieke mo-
del karakteriseert. De repetitieve herhaling van de circulatieassen, 
binnenhoven en de ruimtelijke verwevenheid hierboven beschreven 
breekt de uniformiteit.
I-17 Richard Neutra zal gedurende zijn leven, talloze scholen en voorzie-
ningen voor kinderen bedenken. Zijn ideale klas die we hierboven 
bespraken [I.10.1] zal door talloze scholenbouwers worden opgepikt 
en nagevolgd. Zelf A.F. Van Bogaert directeur-generaal van de scholen-
bouwfondsen, zal geregeld naar de schoolprojecten van Neutra ver-
wijzen. Het mag dan ook geen verwondering wekken dat het model-
project dat door de technische diensten worden ontwikkeld naar de 
architectuur van Neutra werd gemodelleerd. Zijn eerste schoolproject, 
de Ring Plan School, werd pas postuum gerealiseerd, maar sinds 1929 
veelvuldig gepubliceerd. Het was één van de sleutelprojecten van het 
utopische stedenbouwkundige project: Rush City Reform. De school 
was een middelpunt van één van de wijken in dit plan. 
Het project wordt door Neutra gelegitimeerd vanuit de bouwtechniek. 
We herkennen in het plan van de klassen reeds de modelklas uit 1935 
die aan de basis zal liggen van alle latere projecten. In vele van zijn 
projecten tracht Neutra het onderscheid tussen de binnenruimte en 
de buitenruimte op te heffen. In de schetsen, foto’s en andere beelden 
van klaslokalen, die hij liet verspreiden, zien we dat hij de grens tus-
sen binnen en buiten teniet doet. Waar mogelijk zal Neutra de school-
gebouwen op de gelijkvloerse verdieping situeren, met verschillende 
binnenhoven, patio’s en overdekte passages, zodat een direct contact 
zou worden gemaakt met het land (en met de grond). Op de geënsce-
neerde foto’s bevindt de klasgroep zich doorgaans zowel binnen als 
buiten, zodat het verschil tussen de klas en de tuin wordt opgeheven. 
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Hier zien we echter hoe deze ideale klassen tot een configuratie zijn 
geschakeld. De repetitie van gelijke segmenten zou de prefabricatie 
moeten mogelijk maken, terwijl het supprimeren van corridors en 
de aanwezigheid van bovenlichten, het binnenklimaat van de klas-
lokalen onafhankelijk van de precieze oriëntatie maken. De gepriva-
tiseerde tuinen bij de klassen liggen als een kring rond het gebouw, 
en benadrukken tevens de rand rond het gebouw. In het centrum van 
het plan ligt het zwembad, een terras en een open groene ruimte die 
volgens Neutra waren bedoeld om gymnastiekoefeningen te doen. 
Deze ruimte in het hart van het plan, maakt deel uit van een reeks ge-
meenschappelijke voorzieningen: de eetzaal, een feestzaal die over 
het zwembad kijkt, de administratie, … en deze zijn door de klassen 
van de omringende omgeving afgesloten. De schoolpoort is duidelijk 
gearticuleerd en staat volledig in het teken van de automobiliteit. De 
kinderen worden opgehaald door 5 bussen of ze kunnen worden afge-
zet met de wagen. Nadat de kinderen in een tunnel ondergronds aan 
de ingang van de school worden afgezet, parkeren de bussen in gara-
geboxen die op het maaiveld liggen. De garageboxen worden aan alle 
passanten getoond, terwijl de toegang tot de school volledig verscho-
len ligt. De configuratie benadrukt het besloten karakter van de school 
en maakt de school tot een enclave.
I-18 Tussen 1926 en 1928 zal de latere directeur van het Bauhaus Han-
nes Meyer twee opmerkelijke schoolontwerpen realiseren: een klei-
ne stadsschool met 11 klaslokalen, een tekenklas, een turnzaal, een 
zwembad, een keuken met eetzaal, en enkele lokalen voor het school-
bestuur, in het centrum van de Zwitserse stad Basel; en een tweede 
meer omvangrijk project op een uitgestrekt groen terrein in de om-
geving van Brenau, bedoeld als opleidingscentrum voor één van de 
socialistische arbeidscoöperatieven die in de jaren ’20 in Duitsland 
het licht zullen zien. Het is een scholencomplex waar de leerlingen en 
leerkrachten inwonen, met een internaat, onderwijzerswoningen en 
een reeks gemeenschapsvoorzieningen. Vanuit ideologisch oogpunt 
en qua programma is er geen groter verschil denkbaar tussen dit pro-
ject en het project van Neutra dat we hierboven bespraken. Desalniet-
temin zijn de thema’s die aan de basis liggen van beide scholen opval-
lend gelijklopend. 
In de projecttekst die bij het wedstrijdproject voor de Petersschule 
was gevoegd, stelt Hannes Meyer, dat het vanuit het oogpunt van de 
natuurlijke verlichting ideaal zou zijn dat alle klassen noordelijk bo-
venlicht zouden ontvangen. Dit ideaal botst echter met de stedelijke 
omgeving waarbinnen het project moest worden gerealiseerd. Hannes 
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van de klaslokalen. Hij brengt de klassen in een toren onder zodat deze 
naar het licht zouden reiken. Onderaan situeert hij de turnzaal, de eet-
zaal en de administratie en ook de speelplaats wordt van het maaiveld 
losgemaakt, en op een zwevend vlak boven de grond gebracht. Het is 
echter interessant om te zien hoe de architect omgaat met de omge-
ving en de rand articuleert. Hij bouwt weliswaar geen muur, maar dit 
betekent allerminst dat de schoolomgeving opgaat in de omringende 
stedelijke omgeving. 
Hannes Meyer wordt vaak als de prototype functionalist bestempeld 
en dan worden vooral zijn teksten en het credo ‘form = function x 
economics’ bekritiseerd. Ik meen in het ontwerp van de Peterschule 
zeer duidelijk een vorm van representatie te herkennen. Het zwevende 
plateau is uiteraard meer dan alleen een technisch bouwwerk en ook 
Meyers’ functionalistische verklaring – de ruimte onder de luifel was, 
zeer economisch en functioneel als een parking gedacht – schiet te-
kort om de inzet van het project te duiden. Ondanks de reële context 
waarin het project is ingebed, is het inplantingsplan een variante van 
de utopische planfiguur.
In een tweede project wordt dit enclave-karakter versterkt. De school 
ligt op een afgelegen terrein in de bossen. Het is enkel bereikbaar via 
een smalle weg dat naar het domein voert (1). Het gebouw zelf bestaat 
uit een aantal paviljoenen die via een lange corridor aan elkaar zijn ge-
smeed. Op de kop (4) liggen de leslokalen, ertussen bevinden zich de 
verblijfsruimte van de leerlingen die per twee een cel delen (3) en bij 
de toegang liggen de gemeenschapsfuncties (2). Op het uitgestrekte 
domein liggen allerhande faciliteiten zoals een zwemvijver, atletiek-
banen en het verblijfskwartier van de leerkrachten (5). Deze school 
heeft min of meer dezelfde elementen als het kloosterplan, alleen is 
het compacte en besloten binnenhof, vervangen door een getrapte, 
opengesperde corridor. Deze brede gang die in het plan, maar ook in 
de afbeeldingen een zeer prominente rol kreeg; regelt het schoolse le-
ven en brengt de verschillende leden van de schoolgemeenschap sa-
men. Maar in plaats dat het plan naar binnen keert, rond een besloten 
binnenhof en de blik naar de hemel richt, kijken de leerlingen in het 
plan van Meyer in de verte. Hier is het landschap, waarin het gebouw is 
ingebed, en de horizonlijn de belangrijkste referentie.
I-19 Tot slot toon ik twee projecten van Aldo Rossi. Het zijn opnieuw pro-
jecten die elkaars antipode lijken. Rossi voegt een nieuw element toe 
in het denken over de schoolarchitectuur, met name het monument. 
In verschillende teksten heeft hij de school met een kleine stad verge-
leken. We zien hierbij dat hij een onderscheid maakt tussen de delen 
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van het gebouw die een zekere neutraliteit en anonimiteit bezitten en 
die het weefsel of het fabricaat van het gebouw vormen: de huizen in 
het geval van de stad, de klaslokalen in het geval van de school; en de 
delen van de stad die verzelfstandigen: de monumenten, de pleinen 
en openbare gebouwen in het geval van de stad, de bibliotheek, de 
feestzaal, de speelplaats in het geval van de school. 
Bemerk hoe in de vorige projecten (misschien met uitzondering van 
Meyer, alhoewel) een verschil wordt gemaakt tussen de grote en de 
kleinere korrel van de school. Dit is echter een ordening en een hiërar-
chie die in de uiteengelegde paviljoenscholen en in de campusmodel-
len verdwijnt. 
In een eerste project overheerst de symmetrie. Een monumentale 
schouw, een relict uit het verleden, fungeert hier als centraal element 
en oriënteert het ontwerp. Rossi situeerde de verschillende grotere 
programmaonderdelen in de as van deze toren en zodanig dat de klas-
lokalen min of meer O-W werden georiënteerd. Rossi versterkt de as 
daarenboven door een aantal elementen toe te voegen: de schouw, de 
ingang met boven de ingang een klok, de cirkelvormige bibliotheek 
(die aan de doopkapellen van de pittoreske Italiaanse steden refe-
reert), het plein dat door de gebouwen wordt ingesloten, de monu-
mentale tribune en tenslotte een turnzaal en polyvalente ruimte. Deze 
onderdelen van de school verzelfstandigen. In vele schetsen maakte 
Rossi duidelijk dat hij de stapeling van elementen heeft gewild. In het 
tekstfragment dat we in de inleiding van deze scriptie citeerden, be-
nadrukte hij het belang van deze ‘componenten’ van de architectuur 
zoals de tribune, die de neutrale achtergrond vormen van de gebeur-
tenissen die zich in deze gebouwen ontplooien, maar die de gebeurte-
nissen tegelijkertijd in de lange duur verankeren. 
Een tweede zaak die opvalt in het schoolproject van de auteur van de 
‘Architectuur van de Stad’ is de manier waarop het architectuurpro-
ject als een fragment wordt behandeld. Het project ontwikkelt zich 
rond een as, maar staat haaks op de perceelsstructuur, en zelfs op 
de dominante richting van het omringende stedelijke weefsel. (Rossi 
plaatst enkel secondaire bouwsels zoals de fietsenstallingen en een 
nieuwe stookplaats in de richting van het omringende nederzettin-
genpatroon.) Noch in de schetsen, noch in de plannen zoekt Rossi een 
aansluiting met de omgeving waarbinnen het gebouw is gelegen. Ook 
door de karakteristieke behandeling van de gevel wordt het gebouw 
losgeslagen uit de omgeving waarbinnen het is gelegen. 
Hetzelfde geldt voor het project te Broni, een school die deel is van 
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ge¨ısoleerd fragment is gedacht. Ik wil het plan van Rossi echter verge-
lijken met het project van Joseff Furttenbach. Voor een architect die 
de architectuurgeschiedenis goed kent en in zijn werk vrijelijk histori-
sche referenties citeert, lijkt de analogie me te frappant om van toeval 
te kunnen spreken.
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beeldkatern ii Van lichaamsmaat naar lichaamsbeeld 
 Vitruviaanse figuur 
Dit is een beeldkatern waarin wordt getoond hoe ogenschijnlijk objec-
tieve metingen en cijfergegevens als beelden beginnen te werken. Ver-
schillende illustraties uit de hygiëneliteratuur worden hier met afbeel-
dingen uit de kunst- en de architectuurtraktaten in verband gebracht: 
met name met de Vitruviaanse figuur als lichaamsideaal en met gro-
teske afbeeldingen, de voorstelling van het monsterlijke lichaam. 
Op deze manier wordt getoond hoe de referentie aan de Vitruviaanse 
figuur in de pedagogische literatuur, in technische handboeken en 
voorschriften doorwerkt.
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II.1 In de loop van de negentiende eeuw krijgt de antropometrie als we-
tenschappelijke discipline haar definitieve vorm. Dit gebeurde on-
der andere onder impuls van de Belgische wiskundige en demograaf 
Adolphe Quetelet (wiens concept van de ‘gemiddelde man’ we bespra-
ken), de Franse criminoloog en antropoloog Alphonse Bertillon, en 
de Franse anatomist en etnoloog Pierre Paul Broca. De drie auteurs 
worden in de hygiënetraktaten uitdrukkelijk als de grondleggers van 
de antropometrie genoemd. We vinden in de hygiënetraktaten talloze 
verwijzingen naar deze auteurs: de Quetelet-index, de meetinstrumen-
ten en de meetmethoden van Broca, enzovoort. 
De frontispice van Bertillon’s ‘Identification Antropométrique’ uit 
1893 [II.1.1] neemt in deze eerste afbeeldingenreeks een centrale 
plaats in. Met een reeks iconen beschrijft dit blad hoe een crimineel in 
de negentiende eeuw werd ge¨ıdentificeerd, en welke maten van het li-
chaam men moet nemen op het ogenblik dat een delinquent de gevan-
genis binnenkomt. Men meet de lichaamslengte, de spanwijdte van 
de armen, de omtrek van het hoofd, de maat van de voeten, de hand en 
de duim. De plaat is hier omwille van twee redenen belangrijk. Voor-
eerst zien we in dit schema de belangrijkste meetinstrumenten die we 
ook in de hygiëneliteratuur zullen terugvinden: de meetlat, het meet-
lint (om omtrekken te meten), de antropologische taboeret, de weeg-
schaal. Daarenboven wil ik wijzen op de verregaande analogie tussen 
het meten van de misdadiger door de politie op het ogenblik dat hij 
de gevangenis betreedt, en het meten van het kind tijdens het perio-
dieke medische onderzoek. Het mag duidelijk zijn dat het medische 
toezicht deel is van een ruimer politiek institutioneel systeem. Het is 
niet alleen het schoolgaande kind dat door (politie- en) inspectiedien-
sten wordt gemeten, maar ook de boreling in het hospitaal, de rekruut 
op het ogenblik dat hij de legerdienst aanvat, de crimineel die door de 
politie werd gevat, het lijk dat aan forensische autopsie wordt onder-
worpen. De metingen van het lichaam zullen door Bertillon worden 
gebruikt om misdadigersprofielen [II.14.2] op te stellen. 
Een tweede belangrijk beeld [II.1.1] is de gezondheidsfiche van het 
Rode Kruis. Het is een document dat fungeert als een identiteitskaart 
van de scholier en dat jaarlijks wordt ingevuld bij medische controle. 
De fiche vermeldt de naam en de geboortedatum van de persoon die 
werd onderzocht, maar evenzeer de kinderziekten, de belangrijkste 
lichaamsmaten. In de fiche is ook plaats gemaakt voor alle mogelijke 
afwijkingen:o.a. heelkundige ingrepen, andere ziekten, … De fiche 
vertegenwoordigt een dubbel circuit. Enerzijds is het een identifica-
tiebewijs dat de leerling dient bij te houden, maar anderzijds zijn het 
ook deze gegevens die door de arts worden gerapporteerd en die in de 
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nationale statistieken circuleren. De analogie tussen deze fiche en de 
opsomming van Bertillon is sprekend. Het zijn min of meer dezelfde 
meetgegevens die worden verzameld en in kaart worden gebracht. 
Ik wil er ten slotte op wijzen dat in deze simpele fiche de homo quadra-
tus circulares – de Vitruviaanse figuur – wordt aangekondigd. 
De overige afbeeldingen [II.1.3, II.1.4, II.1.5, II.1.6] werken voorname-
lijk contextualiserend. De foto’s tonen een aantal van de meest voor-
komende meetmethoden. Let hier vooral op de gebruikte instrumen-
ten en op het decor: de platen tegen de muur, het schoolbord op de 
achtergrond, de verpleegster die een fiche of een rapport invult. Hoe-
wel de documenten uit verschillende periodes en bronnen afkomstig 
zijn, verwijzen ze wel naar elkaar. Zie in dit verband het blad met op-
tometrische schalen dat werd bevestigd op de muur [II.1.3, II.1.4, zie 
ook III.1, III.3]
II.2 In deze tweede afbeeldingreeks toon ik een aantal standaard meettoe-
stellen, gaande van de meest éénvoudige meetlat, tot de meest ingeni-
euze apparaten die krachten, gewichten of bewegingen registreren.
Ik open de reeks [II.2.1] met een beeld die de hiërarchische verhou-
ding laat zien tussen de inspecteur, het kind dat wordt gemeten en het 
meetapparaat. Het beeld toont zeer duidelijk de rol en het statuut van 
de verschillende actoren. Het kind is uitgekleed, naakt, en wordt on-
derworpen aan het onderzoek vanwege de arts. Het kind is haast als 
een object, het voorwerp van studie. De inspecteur (met kostuum en 
baard, wat zijn volwassen waardigheid accentueert en hem direct te-
genover het kind plaatst ) viseert niet zozeer het kind zelf. De arts heeft 
vooral oog voor de meetlat die van het kind de maat neemt. De meetlat 
staat tussen het kind en de arts en bemiddelt. Enerzijds faciliteert de 
lat de objectiverende blik van de arts. In de confrontatie tussen de lat 
en de persoon die wordt gemeten, wordt echter duidelijk dat de objec-
tiverende blik – de maat en de actie van het meten – niet alles over de 
gemeten persoon vertelt. 
In de volgende beelden wordt het meten zelf gecompliceerd, zonder 
dat de verhouding tussen diegene die meet, het meetinstrument en 
het kind wordt aangetast. We zien hoe men de overgang maakt van een 
statisch naar een dynamisch lichaamsbeeld. Het meten van de lengte 
zelf is statisch, maar periodieke metingen brengt een zekere dyna-
miek in beeld. De lichaamslengte [II.2.1, II.2.2] houdt verband met de 
groei. De schuiflat van Broca [II.2.3] dient om de schedelomtrek te me-
ten. Het gewicht heeft betrekking tot de voedselinname en het ener-




Het medische toezicht als politiek instrument  
Metingen, rapporten, evaluaties
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1 
Frontispiece Adolphe Bertillon 
1893 
Uit: Adolphe Bertillon (1893) 
Indentification anthropométrique; 
instructions Signalétiques. Paris: 
Melun, 
Plaat waarop de franse antropoloog 
(criminoloog) Alphonse Bertillon de 
verschillende metingen oplijst, die 
werden afgenomen op het ogenblik 
dat een deliquent de gevangenis 
binnenkomt. De gegevens zullen 
als basis dienen voor eugenetisch 
onderzoek. 
2 
Gezondsheidsfiche Rode Kruis 
België, het gulden boek van mijn 
gezondheid 
Ca.1960 








Gent: school van toen
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5 
Medisch onderzoek in school n°7 te 
Brussel 
voor 1913 
Brussel: Stadsarchief, Inv. nr. Album 
II-18 
Reproductie van foto uit het 
Jubileumnummer voor de 5Oste 
verjaardag van school nr. 7 te Brussel 
(1863-1913)
6 
Pneumograaf van Marcey 
1932 
In: H. Méry, J. Genévrier (1914) 
Traité d’Hygiène VI. Hygiène Scolarie, 
p. 397
Toestel dat de ademhaling registreert 
bij het verrichten van een taak, in 





De standaard meetapparatuur 
van lineaal naar Dynamometer
 Beeld 1,2 5,7
  3,4 9,0
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1 
Arts-inspecteur neemt de maat van 
een kind 
1906  
In: R. Anthony (1906) Traité 
D’Hygiène III. Anthropologie, Hygiène 
individuelle, Education Physique. 
p. 26
2 
Meetlat met pedaal en schietlood dat 
de loodrechte positie van de lat moet 
garanderen 
1906 
In: R. Anthony (1906) Ibidem, p. 11
3 
Weegschaal van Roberval  
1906 
In: R. Anthony (1906) Ibidem, p. 18
4 
Kleine Schuiflat van Broca 
1906 




In: H. Méry, J. Genévrier (1914) 
Traité d’Hygiène VI. Hygiène Scolarie, 
p. 337 fig.177
Het apparaat wordt getoond om een 
proef te illustreren, waarbij de invloed 




Pneumograaf van Marcey  
1914 
In: H. Méry, J. Genévrier (1914) 
Ibidem, p. 332 fig.175
Het toestel registreert de 
ademhalingen op een fiche, terwijl 
de proefpersoon een beproeving (een 
leestest) ondergaat. De stippellijn 
representeert de omtrek van de 
thorax. De inspectiediensten gaan 
via het toestel na wat de invloed van 
een intellectuele inspanning op de 
ademhaling is.
7 
Tekening van de Ergograaf van Mossa  
1914 
H. Méry, J. Genévrier (1914) Ibidem, 
p. 332 fig.175
De tekening representeert het 
bovenste deel van het meettoestel 
dat nagaat welke kracht de vingers 
uitoefenen en toont wanneer er 
vermoeiing optreedt. Het bovenste 
deel bestaat uit een plank met 
klemmen die de arm in onbeweeglijke 
positie vastzet.
8 
Foto van de Ergograaf van Mossa  
1914 
H. Méry, J. Genévrier (1914) Ibidem, 
p. 332 fig.176
9 
Spygmograph van Marey 
1878 
E.-J. Marey (1878) La méthode 
graphique dans les sciences 
expérimentales
Toestel om de polsslag te meten of om 
deze grafisch te registreren
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II.2.7, II.2.8] noteren de beweging van de borstkas, de spierspanning, 
de ontwikkelde kracht, het ritme van de ademhaling. Een laatste af-
beelding [II.2.9] is van Etienne-Jules Marey. In zijn boek ‘La méthode 
graphique dans les sciences expérimentales’ uit 1878 presenteert de 
bekende fysioloog een toestel dat de polsslag meet. De thoracograaf 
[zie hoofdstuk 3, II.7.1] van Dufustel is niet veraf. 
De abstractie en de generalisering zijn echter eigen aan de handeling 
van het meten. De meetlat en de maat zijn altijd slechts een substi-
tuut vor het werkelijke lichaam. Het is een lat die tegen het lichaam 
wordt gelegd, waardoor de vaste en controleerbare eigenschappen van 
deze lat op het lichaam worden geprojecteerd. Hoeveel maten er ook 
worden genomen, de maat zal nooit het werkelijke lichaam kunnen 
vervangen. 
II.3 In een volgende afbeeldingenreeks voegen we de relatief nieuwe we-
tenschapppelijke discipline van de antropometrie in een architec-
tuur- of kunsttheoretische traditie. In talloze beelden, teksten of zelfs 
in gebouwen kunnen we lezen hoe aan Vitruvius’ suggestie om de ver-
houdingen van de architectuur in overeenstemming te brengen met 
de verhoudingen van het menselijke lichaam een invulling wordt ge-
geven: Leonardo Da Vinci’s notitieboeken, Andrea Palladio’s ‘Quattro 
Libri’, Albrecht Dürers boeken over de proportie bij de mens en ook de 
traktaten van Leon Battista Alberti ‘De Re Aedifactore’, ‘Della pittura’ 
en hier meer in het bijzonder zijn kleine werk over de beeldhouwkunst 
‘De Statua’. De auteurs die we hier vermelden zijn geen wetenschap-
pers in de hedendaagse zin van het woord, het zijn in de eerste plaats 
kunstenaars, maar dan wel in de periode waar het kunstenaarschap 
ook deels een wetenschap was. 
De ‘Definitor’ [II.3.3] werd beschreven in Alberti’s korte traktaat over 
de Beeldhouwkunst (1450). Het instrument is erop bedacht dat om de 
maten van modellen exact te kopiëren. Het meetinstrument bestaat 
uit een schijf, die op het hoogste punt van het lichaam met een pin 
in het hoofd – het uiterste punt van de te kopiëren sculptuur – werd 
bevestigd en die een volstrekt horizontaal referentievlak beschrijft. 
De orthogonaliteit van de referentievlakken moet garanderen dat de 
maten in een driedimensioneel raster zouden kunnen worden gevat. 
Eens de horizontale schijf aldus opgehouden, bevestigd en vastgena-
geld was, kunnen de posities van individuele punten, ten opzichte van 
de referentievlakken worden afgepast. 
Er werd in het centrum van de horizontale plaat een radiale lat vast-
gemaakt die een vanuit het centrum een cirkelvormige beweging be-
schrijft. Vanuit deze arm wordt een loodlijn neergelaten totdat deze 
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lijn het op te meten lichaam raakt op de plek die men wil meten, 
bijvoorbeeld de uiterste punt van de gebogen knie. Indien bepaalde 
delen van het lichaam buiten het bereik van de loodlijn vallen (zoals 
een tweede knie, het onderbeen of de voeten), moet dit deel van het 
lichaam worden ge¨ısoleerd en als apart fragment worden opgemeten. 
Op deze manier verkrijgt men drie maten: een aantal graden rond 
het middelpunt, de horizontale afstand tussen het centrum en punt 
waaruit de loodlijn werd neergelaten, en de verticale afstand tussen 
de horizontale radiaal en het tangentiële punt waar de loodlijn het op-
gemeten voorwerp raakt. Deze afstand kan gemeten worden met een 
lange meetlat.
Door deze drie coördinaten wordt het opgemeten punt ondubbelzin-
nig bepaald. Door deze individuele punten opnieuw in de ruimte uit te 
zetten, kan de beeldhouwer nu een exacte kopie van zijn model maken. 
Via het instrument kon Alberti de basisdimensies van elke schoonge-
vormd lichaam of van elk afzonderlijk lid van het lichaam bijhouden. 
Vanaf nu konden de goede verhoudingen ook daadwerkelijk als norm 
worden verspreid. De Statua bevat lijsten met dimensies en lichaams-
proporties, die zo tot lichaamsidealen worden gemaakt. Bepaalde li-
chaamsproporties worden op deze manier gecanoniseerd.
Er bestaat niet alleen een grote formele analogie tussen de meettoe-
stellen uit de 16de eeuw en uit het begin van de twintigste eeuw, maar 
er bestaat ook een gelijkenis tussen de meetmethode, en de manier 
waarop het lichaam in beide gevallen wordt voorgesteld.
II.4 We tonen hier drie platen uit verschillende encyclopedieën waarin de 
instrumenten van de architect en de steenhouwer worden gepresen-
teerd. Bemerk in de drie gevallen drie belangrijke componenten: de 
liniaal (het richtsnoer en de loodlijn) die dient om lijnen uit te zetten, 
de passer (en het kompas) om cirkels te tekenen en maten over te zet-
ten, de winkelhaak (de tekendriehoek en gradenboog) om hoeken te 
maken. De verschillende operaties die met deze instrumenten kun-
nen worden uitgevoerd laten toe om complexe geometrische figuren 
op te tekenen, of om complexe ruimtelijke lichamen te beschrijven. 
In haar boek over de lichaamsmetafoor in Vitruvius liet Indra Kagis 
McEwen zien, dat in de beschrijving van de homo quadratus circula-
res het instrumentarium van de architect en een reeks typische ope-
raties eigen aan het bouwen, moet worden meegedacht. Ze verwijst in 
dit verband naar het uitzetten van een gebouw op de site, waarbij de 
architect van loodlijnen, passers en koorden gebruik maakt. De cirkel 
staat dan symbool voor alle operaties die met een passer kunnen wor-




Antropometrie, in de architectuur en in de beeldende kunst 
‘il definitor’ van Leon Battista Alberti, en andere meettoestellen
 Beeld 1,2 3
   
   
1 
Schematisch dispositief van een 
stereograaf van Broca, aangepast 
voor de studie van de levende 
mens door Manouvrier (Laboratoire 
d’Anthropologie de l’École des 
Hautes Études) 
1906  
In: R. Anthony (1906) Ibidem, p. 11
legende: 1 Muur van de zaal als 
referentievlak – 2 Doos – 3 Mobiel 
Kader – 4 Mobiel Kader – 5 Punt ter 





in: E.-J. Marey (1878) La méthode 
graphique dans les sciences 
expérimentales
fototoestel dat werd ontwikkeld om 
beweging te registreren, zodat het 




Leon Battista Alberti  
‘Il Definitor’ 
1450 
uit: Alberti L.B. (1450) De statua [ hier 





De standaard tekenapparatuur van de architect 
Een lineaal, de tekendriehoek en de passer
 Beeld 1 2,3
   
   
1 
J. Farrey  
‘Drawing Material’
1830 
in: (1830) Edinbrough 
Encyclopaedia. Plaat CCXXXVII
2 
‘Declaration d’aucuns instruments 
desquels les ouvriers s’aydent, à fin 
que en lisant les chapitres & discours 
des traicts Geometriques on les 
puisse mieux entendre’ 
1567 
In: Philibert de l’Orme, Le premier 
tome de l’Architecture, Livre III, 
Chapitre III
3 
‘Architecture – Maçonnerie. Planche 
11’ 
1750 -1765 
In: Diderot et D’Alembert (1765) 
Encyclopédie ou Dictionnaire 
Raisonné des Sciences, des Arts et 
Métiers
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passers
1. steekpasser voor kleine maten met 
stelschroef voor fijninstelling 
2. driepuntssteekpasser (twee benen liggen 
in het aanzicht rechts achter elkaar) voor het 
overbrengen van een groep van drie punten 
3. passer met trekpen 
4. zijaanzicht van een punaise 
5. steekpasser voor grote maten met 
stelschroef voor fijninstelling 
6. verstelbare steekpasser voor het 
overbrengen van verhoudingen 
7. passer met verwisselbaar hulpstuk 
8. passer met draaibaar hulpstuk 
9. stippelwieltje voor het trekken van 
stippellijnen met passer of trekpen 
13. stokpasser voor cirkels met een zeer 
grote straal 
14. instrument voor het trekken van een 




10-11. voor- en zijaanzicht van een 
parallelliniaal die met twee even grote 
tandwieltjes over het papier rolt en zo het 
trekken van evenwijdige lijnen mogelijk 
maakt  
12. parallellinialen 
15-16-17. twee linialen met winkelhaak met 
verschillende schaalverdeling 
18. vlakke fixeerschroef 
19. Tekenschot met verstelbare tekenhaak en 
verstelbare winkelhaak
andere (combinatie passer en liniaal)
20. instrument voor het trekken van 
lijnsegmenten onder regelmatig 
verspringende hoeken; de passer L schuift 
langs de rail a-b. De hele constructie draait 
op het papier om het middelpunt 
21. instrument ter verdeling van cirkels in 
een aantal gelijke delen. De buitenring (met 
ingekeepte verdelingen) draait om het aan de 
achterkant uitstekende middelpunt van de 
cirkel; telkenmale als een verdeelpunt in de 
keep valt onder de veer m, kan de instelbare 
stift c worden neergedrukt. 
22. verstelbare gradenboog
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met het samenvoegen en verdelen van lijnen te maken hebben. Het 
kwadrant wordt gebruikt in de driehoeksmeetkunde, om loodlijnen 
en rechte hoeken uit te zetten, in de orthogonale projectie. 
Ik laat deze instrumenten zien om op de verwantschap met de meetap-
paratuur van de artsen en antropologen te wijzen. [II.2, II.3]
II.5. Op deze plaat tonen we een aantal grafieken die in de hygiënetrakta-
ten voorkomen en die de directe uitkomst zijn van antropometrisch 
onderzoek dat we bespraken. 
Een eerste beeld is zeer verhelderend [II.5.1] omdat we hier een krui-
sing zien van de Vitruviaanse figuur en de groeicurven. De figuur toont 
hoe de lichaamsverhoudingen langzaam wijzigen, wanneer men op-
groeit en het kleine kind een volwassen persoon wordt [bemerk in een 
gelijkaardige figuur II.12.3 de lichaamsbeharing, de haartjes van de 
adolescent, de snor van de volwassene]. Tegelijkertijd werden de be-
langrijkste ledematen opgemeten en in een curve bovenop de mense-
lijke figuur geprojecteerd. Hierdoor worden twee verschillende voor-
stellingswijzen in één beeld samengebracht. 
Indien we deze figuur nu vergelijken met de andere tabellen en curven 
die in de hygiënetraktaten voorkomen, zien we dat de referentie aan 
de lichaamsgestalte langzaam verdwijnt. Een eerste grafiek [II.5.2] 
verbeeldt de Quetelet of Body-Massindex, de afbeelding is afkomstig 
uit een van de hygiënehandboeken. Het zet de gemiddelde verhouding 
van het gewicht tot lichaamslengte, voor meisjes en jongens in functie 
van de leeftijd uit in een grafiek. De volgende twee grafieken zijn af-
komstig uit de heruitgave van Quetelets hoofdwerk ‘Physique sociale’. 
De grafiek [II.5.3] toont de gemiddelde spierkracht van de Belgische 
bevolking in functie van de leeftijd. Een tweede grafiek [II.5.4] is een 
Gausscurve waardoor het gewicht van een homogene bevolkingsgroep 
(jongens tussen 16 en 18 jaar) statistisch kan worden vergeleken. De 
volgende twee tabellen [II.5.5, II.5.6] bevatten een reeks gemiddelde 
waarden. Het zijn figuren uit de hygiëneliteratuur die we veelvuldig 
terugvinden. 
II.6 Een volgende beeldenreeks [II.6.1, II.6.2, II.6.3] is afkomstig uit de 
Nederlandse vertaling van een pedagogisch traktaat van Maria Mon-
tessori ’The Absorbent Mind’. Het zijn een reeks tijdslijnen waarin de 
ontwikkeling van het kind wordt beschreven. Hier staan geen objec-
tieve maar andersoortige parameters centraal: zoals de motoriek,de 
ontwikkeling van de taal, het vitaal streven naar onafhankelijkheid, 
de karaktervorming. Deze psychologiserende beschrijvingen com-
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pleteren de groeicurven van de artsen, en tegelijkertijd zitten ze in 
eenzelfde logica. Hoe minder duidelijk de referentie aan het fysieke 
lichaam, hoe moeilijker de grafieken en tabellen met de materialiteit 
van de architectuur in verband zijn te brengen. Toch zullen kind-spe-
cialisten bij het ontwerp van het schoolgebouw de psychologische ont-
wikkeling van het kind, zoals de lichamelijke groei in rekening willen 
brengen. Bemerk evenwel dat Montessori het kleine kind (en dus de 
voorschoolse tijd) viseert. De tijdslijnen hebben in hoofdzaak betrek-
king op de ontwikkeling tussen 1 en 2 jaar. 
We verbinden deze reeks hier met een schema van Paul Nelson waarin 
de ontwikkeling van het kind ook in de ruimte wordt uitgezet [II.6.1]. 
Op de linkerkant van het schema zien we met behulp van een aantal 
icoontjes hoe het kind steeds meer kan. De activiteiten van het kind 
zijn als variante op het C.I.A.M.-raster in drie banden verdeeld: geel 
(werk en wonen), groen (recreatie), blauw (verzorging en gezondheid). 
Op de rechterkant worden deze activiteiten met een aantal program-
ma’s in verband gebracht: het ouderlijke huis, de crèche, de school, 
het clubhuis, speelvelden, musea en bibliotheken. Op het onderste 
schema toont Nelson hoe de wereld van het kind eruit ziet naarmate 
het ouder wordt. De leefwereld van het kind wordt als een reeks con-
centrische ringen beschouwd. Het zou de stedenbouwkundige plan-
ner en de demografen toelaten op het juiste niveau de juiste voorzie-
ningen te voorzien. [Bemerk de overeenkomst met de Vitruviaanse 
Figuur van Robert Fludd – III.11.7] Het schema verbeeldt op een tref-
fende manier de werking van de fysische norm, en beschrijft hoe de 
demografische spreiding van bepaalde voorzieningen door planners 
werd berekend. 
II.7. Op deze plaat tonen we een reeks afbeeldingen die reeds uitvoerig in 
het eerste deel aan bod kwamen: de thoracograaf van Dr. Dufustel. 
Het meettoestel [II.7.1] bestaat uit een vast vierkant kader in metaal, 
waarin de armen met een handgreep, de heupen en het hoofd met 
klemmen werden vastgezet. Door het lichaam op deze manier te fixe-
ren kan een cirkelvormig harnas rond het lichaam worden geplaatst. 
Met het toestel wordt de beweging van de thorax gemeten. De formele 
overeenkomst tussen de gefotografeerde figuur en de homo quadratus 
circulares [II.7.2] is te vanzelfsprekend. In discoursanalyse (hoofdstuk 
3) beschouwden we het vierkante kader en het cirkelvormige harnas 
van het meettoestel als een metafoor. We zagen een analogie tussen 
dit meetinstrument en de manier waarop er over de materiële school-
omgeving wordt gedacht: het schoolgebouw, het klaslokaal, en meer 




De statistiek en de “gemiddelde man”
het verdwijnen van de referentie aan het lichaam
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1 
Groei van de verschillende delen van 
het lichaam  
Uit: R. Anthony (1906) 
Anthropologie, Hygiène individuelle, 
Education Physique, pp. 56-57
2 
Standaardcurve met gemiddelde 
waarden (Queteletindex) – 
leeftijd, grootte, gewicht van de 
schoolbevolking 
In: Génévrier (1933) Hygiene 
Scolaire, p. 139
3 
Typische metingen van Adolphe 
Quetelet. Manuele kracht van de 
Belgische bevolking volgens de 
leeftijd, gemeten met dynamometer 
In: A. Quetelet (1869) Sur l’homme, 
p. 389
4 
Typische metingen van Adolphe 
Quetelet. Gaussverdeling van de 
lichaamslengte van jongeren tussen 
16 en 18 jaar oud. 
In: A. Quetelet (1869) Sur l’homme, 
p. 355
5 
Meting van 930 jongens door 
Inspecteur Dr. Méry van de 
schoolpopulatie van de Rue Blomet, 
Paris 
In: L. Dufustel (1909) Hygiène 
Scolaire, p. xx
6 
Meting van 733 meisjes door 
Inspecteur Dr. Méry van de 
schoolpopulatie in de Rue des 
Volantaires, Paris 




Van de lichamelijke groei naar de ontwikkeling van  
de lichamelijke vermogens & de veranderlijke leefwereld van het kind
 Beeld  1
 p. 464-465  
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In: L. Dufustel (1909), 0.c., fig.55 
p.216
Foto meetapparaat – bijschrift: 
‘Thoracographe du docteur Dufustel 
(Cliché de la maison Porgès)’
2
Leonardo da Vinci 
1490 
Uomo Vitruviano 
Venezia: Gabinetto dei Disegni e 
delle Stampe delle Accademia di 
Belle Arti di Venezia
3
Detail van het mechanisme van de 
Thoracograaf 
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enregistreur du thoracographe du 
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Op een kleinere afbeelding [II.7.3] zien we hoe de lichaamsmeting op 
een mechanische manier (en dus zonder tussenkomst van de arts) op 
een gerasterde fiche wordt genoteerd. De grafische reproductie heeft, 
wanneer we bovenstaande analogie verder doordenken, het statuut 
van een ‘plan’. het is eveneens de verkleinde grafische reproductie en 
een horizontale snede van een complexer drie-dimensionaal lichaam 
dat in werkelijkheid bestaat.
Vervolgens toont Dufustel twee fiches [II.7.4, II.7.5] : een eerste grafiek 
is de borstomtrek van een normaal kind. Let op de symmetrie. De fi-
guur bepaalt de norm. Uit de tekening blijkt een schoonheidsideaal. 
Een tweede grafiek toont een kind dat leidt aan de ziekte van Porr. De 
perfecte symmetrie heeft plaatsgemaakt voor een asymmetrische en 
grillige vorm. Zonder dat het kind zelf wordt getoond, kunnen we uit 
de figuur aflezen dat de romp van het meisje heel erg misvormd is. 
Door de juxtapositie van beide beelden wordt hier, explicieter dan in 
de tekstpassage, het Vitruviaanse ideaalbeeld tegen de monsterlijke 
misvorming uitgespeeld. Uit de juxtapositie van dergelijke afbeeldin-
gen blijkt het opzet van de artsen. 
Via deze plaat maken we de overgang van het medische discours naar 
een kunst- of architectuurtheoretisch vertoog. De afbeeldingen die 
we hierboven presenteerden, bewijzen echter dat de scheiding tussen 
beide velden minder eenduidig is als soms lijkt. 
II.8. In de volgende plaat wordt beargumenteerd dat de Vitruviaanse figuur 
in de architectuur niet helemaal dezelfde betekenis kreeg als in de me-
dische wetenschappen.
Een eerste afbeelding [II.8.1] toont de Vitruviaanse Man zoals deze 
werd opgetekend door Cesare Cesariano (1521). De gestalte van het 
lichaam wordt hier geprojecteerd ten opzichte van een raster. Het zou 
een grondplan kunnen zijn of een aanzicht. Het is in elk geval een fa-
bricaat dat enkele lichaamsmaten – geabstraheerd – overneemt. In 
tegenstelling tot de medische teksten verschuift in de architectuur de 
aandacht van het menselijke lichaam naar deze zaken die door de mens 
worden gemaakt en aan zijn controle kunnen worden onderworpen: 
het artefact, een reeks geometrische en algebra¨ısche bewerkingen. 
Een tweede afbeelding [II.8.2] is ongeveer uit dezelfde periode maar is af-
komstig uit een wiskundetraktaat, het toont een reeks operaties die met 
het lichaam kunnen worden verricht – optellen, aftrekken, afstappen. 
Ook in de architectuurtraktaten ontstaat een maatsysteem – de orden, de 
duim, de el en de voet – dat in de referentie aan het lichaam ontstaat. 
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De volgende afbeeldingen stellen dit argument scherper. We tonen 
twee versies van het Vitruviaanse schema die in het begin van de twin-
tigste eeuw werden bedacht, en een reeks afgeleide tekeningen. De 
verschillende afbeeldingen laten zien hoe in het ontwerp het lichaam 
in rekening wordt gebracht. 
De eerste afbeeldingenreeks is van Ernst Neufert. Neufert ontwikkelde 
in de jaren ‘30 zijn Bau-Entwurflehre, een praktische gids voor ontwer-
pers waar de belangrijkste kennis werd verzameld die de ontwerper 
nodig heeft om een gebouw te ontwerpen. De zogenaamde ‘Universal 
Man’ vormt een belangrijke sleutel tot zijn werk, en stond op de cover 
afgebeeld. Het architectuurontwerp wordt in dit boek als een weten-
schappelijke activiteit benaderd en het icon [II.8.3] toont dat zijn ont-
werpleer is gebaseerd op de biometrie en de ergonomie. In een tweede 
afbeeldingenreeks [II.8.4] zien we hoe de referentie aan het lichaam 
aanleiding heeft tot een aantal ontwerprichtlijnen. Neuferts boek 
bestaat voor een groot deel uit een reeks minimummaten (het boek 
krijgt vorm na het tweede C.I.A.M.-congres dat aan het Existenz-Mini-
mum was gewijd). Dit zijn de minimale afmetingen van de ruimte die 
nodig zijn om op een comfortabele manier bepaalde handelingen te 
stellen. Deze afbeeldingen tonen dat Neufert niet zozeer het lichaam 
wil beschrijven, maar het lichaam aanwendt om de ruimte te lezen en 
erover te oordelen. 
De modulor van Le Corbusier vertoont een aantal overeenkomsten 
met de Universal Man en toch is de inzet van Le Corbusier verschil-
lend. Waar Neuferts werk in het teken staat van de wetenschappelijke 
objectiviteit, beoogt Le Corbusier door het samenvoegen van zeer he-
terogene elementen, een artificiële maar poëtische synthese. Ik toon 
een schets [II.8.5] waarin we kunnen zien dat de Vitruviaanse Man bij 
Le Corbusier tevens een vrouw is, waarin de cirkel met het vierkant in 
overeenstemming wordt gebracht, de Fibonacci-reeks met de gulden 
snede, horizontaal en verticaal, enzovoort. Le Corbusier exploreert de 
grafische potenties van het schema en voegt nieuwe betekenislagen 
toe. Hij eigent zich referenties uit de kunstgeschiedenis toe maar door 
de typische Corbu-signatuur worden deze kunsthistorische referen-
ties tot een deel van zijn oeuvre gemaakt. Ook hier is de tweede afbeel-
dingenreeks belangrijk. [II.8.6] Le Corbusier brengt de maten net als 
Neufert met de architectonische ruimte en met een reeks handelingen 
in verband, maar de schets van Le Corbusier is minder normatief en 
iets suggestiever. Het verbeeldt een algemene situatie die in talloze 
particuliere situaties kan worden toegepast. 
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Le Corbusier ontwikkelde zijn proportiesysteem op het ogenblik dat 
hij zijn Unité d’Habitation ontwierp. Het is leerrijk om de tweede beel-
denreeks met de balkons van de appartementen te verbinden. In dit 
ontwerp toont le Corbusier hoe de Modulor kan worden ingezet. Ook 
hier correspondeert het maatsysteem met een absoluut minimum. 
De kleinste cellen van de Unité kunnen niet kleiner worden gemaakt, 
de gangen en het bed niet smaller. Maar tegelijkertijd is Le Corbusier 
gevoelig voor de polyvalente bruikbaarheid. Door de maatvoering wer-
den elementen van de architectuur tot meubel gemaakt. Het venster-
tablet werd een lage bank, de balustrade tegelijkertijd een tafel, stoel 
en een zonnewering. De bouwdiepte van het balkon is zodanig dat 
deze als loggia werkt, aangezien er een grote intimiteit heerst en toch 
altijd contact met buiten wordt gelegd. Door de uitgekiende maatvoe-
ring worden simpele elementen meer dan alleen bouwelementen. 
II.9. We zagen hoe de maat van het lichaam wordt gebruikt om de materi-
ele omgeving te lezen en deze vervolgens vorm te geven. In deze plaat 
breiden we de definitie van het Vitruviaanse schema iets uit. De geab-
straheerde referentie aan het lichaam is niet alleen een instrument 
om de materiële woonomgeving vorm te geven, maar het is ook een 
middel om via het intermediair medium in de buitenomgeving te 
interveniëren. 
Ik wijs opnieuw op een vormelijke analogie tussen twee figuren. We 
vergelijken hier een detail uit een allegorische prent van Vincenzo Sca-
mozzi [II.9.1] met een illustratie van een zonnewijzer door Cesare Ce-
sariano [II.9.2] in zijn ge¨ıllustreerde versie van Vitruvius’ De Architec-
tura. Let op de vormelijke analogie. We zouden kunnen zeggen dat de 
lichaamsgestalte in de afbeelding van Scamozzi is als de naald van de 
zonnewijzer in de afbeelding van Cesariano. De vormelijke overeen-
komst berust wellicht deels op toeval. 
Tegelijkertijd kunnen deze twee afbeeldingen met afbeeldingen uit de 
Bau-EntwerfLehre van Ernst Neufert [zie ook II.8.2 en II.8.3] uit begin 
van de twintigste eeuw in verband worden gebracht. Eerst tonen we 
een reeks curven die het thermisch comfort zouden bepalen en die 
moeten helpen om verwarmingsinstallaties af te regelen [II.9.3]. Let 
in het bijzonder op het vierde schema, waar we een menselijke figuur 
zien afgebeeld. Ik meen dat in deze curven die het thermische comfort 
aangeven, het lichaam als een verborgen referentie wordt meegedacht. 
Een tweede afbeelding is een zonnediagram [II.9.4]. Het schema moet 
toelaten de stand van de zon op welbepaalde tijdstippen van de dag en 
van het jaar op de architectuur van een gebouw te projecteren, zodat 
de zonnestraling kan worden gereguleerd. We vinden in de hygiëneli-
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teratuur talloze afbeeldingen terug waarin dergelijke zonnediagram-
men werden aangewend. [zie II.10]. 
Door hier deze vier beelden samen te plaatsen wil ik de schema’s met 
elkaar in verband brengen. Ik wil argumenteren dat het Vitruviaanse 
schema meer is dan alleen een iconische voorstelling van de mens, 
maar ook een instrument om de kwaliteiten van de leefomgeving te 
beschrijven. 
Het thermische comfort is meer dan alleen de optimale binnentem-
peratuur. Het comfortgevoel wordt niet alleen door de uitzettingscoëf-
ficient van kwik bepaald. De complexe grafische figuren verhullen dat 
thermisch comfort eigenlijk kan worden gelijkgeschakeld met de ma-
nier waarop het lichaam de atmosfeer (warmte, vochtigheid, luchtcir-
culatie) aanvoelt. De mathematische curven kunnen niet worden los-
gemaakt van het lichaam en van de handelingen die het lichaam stelt. 
Maar we moeten ook het tweede luik van het schema in ogenschouw 
nemen. Aangezien de binnenruimte ook altijd in verband staat met de 
buitenruimte, heeft ook het buitenklimaat, de wisseling van de seizoe-
nen, de overgang van de dag naar de nacht, een zekere invloed op de 
binnenatmosfeer. 
II.10 Op de volgende plaat tonen we twee schoolprojecten waar ontwerpbe-
slissingen bijna volledig vanuit de klimatologische omstandigheden 
worden gelegitimeerd. Het tweede project voor de Gewerkschafts-
schule des ADGB Bernau van Hannes Meyer en Hans Wittwer. In vele 
van de presentaties zien we Meyers hang naar wiskundige formules, 
naar wiskundig ‘berekende’ ontwerpparameters en daarmee naar een 
verondersteld objectief waarheidskarakter. De berekeningen van de 
zonnestand was hier cruciaal en deze berekeningen worden met het 
regime van dag en nacht, en met een reeks circulatieschema’s verbon-
den en met het verrichten van allerhande handelingen zoals slapen, 
zich omkleden, baden, werken, zich ontspannen. Meyer spreekt zelf 
van een ‘wetenschappelijke manier van denken’. Het is deze manier 
van denken die in de tweede helft van de twintigste eeuw bij de admi-
nistraties en technische diensten in zwang geraakt.
Dit blijkt uit het eerste getoonde project dat reeds in het vorige deel 
aan bod kwam. Het is een schoolgebouw die door André De Poerck 
werd ontwerpen en op een aantal internationale congressen werd ge-
presenteerd. Het project werd opgenomen in een themanummer van 
‘Architecture 52’. Het project is exemplarisch. Er komen in de litera-
tuur talloze analoge projecten en schema’s voor. We zien in een eerste 
schema hoe de zonnestand, maar ook de wind en verschillende neer-
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4Ernst & Peter Neufert 
2000
zonnediagrammen 
in: Ernst & Peter Neufert (2000) 
Ibidem
(a) Zonnestanddiagram voor 
een breedtegraad van 49°52’N, 
lengtegraad 8°39’, tijdsreferentie 
meridiaan, lengtegraad 15°00’ 
(b) Stereografische projectie van 
de zonneomwenteling, e.g. voor 
een breedtegraad van 51°00’ 21 
september en 21 maart: zonsopgang 
om 6u00, zonsondergang 18u00
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slagtypes in rekening wordt gebracht. Vergelijk deze met de zonnewij-
zer. In de eerste regels van het artikel stelt de auteur dat hij zijn ana-
lyse van het schoolgebouw wenst te beperken tot de analyse van het 
klaslokaal. Het is in het klaslokaal dat de kinderen immers de meeste 
tijd doorbrengen en dus het meest gevoelig zijn voor het technische 
disfunctioneren van de architectuur. Om het lokaal op een optimale 
manier te verlichten en te verluchten en de architectuur alsnog als een 
bescherming tegen het weer te beschouwen ontwikkelt De Poerck een 
ingenieus dak, met verplaatsbare lamellen. Het mechanisme moet an-
ticiperen op het veranderlijke klimaat.
We zien ten slotte dat het klasgebeuren zich differentieert. Er is niet al-
leen een klasvertrek maar ook een verduisterbare projectieruimte, en 
een toegang tot een terras die als buitenklas functioneert. De Poerck 
verwijst in zijn artikel expliciet naar het project van de Crow Island 
School te Winnetka van Eero en Eliel Saarinen, Perkins & Will dat toen 
als toonbeeld van de nieuwe schoolarchitectuur werd beschouwd [zie 
beeldkatern V].
II.11 Uit bovenstaande platen blijkt dat de Vitruviaanse figuur op verschil-
lende manieren kan worden ge¨ınterpreteerd. Het is niet alleen een 
voorstelling van de ideale mens, of een normatief matenstelsel. De 
voorstelling van de mens en van zijn lichamelijke vermogens wordt in 
zekere zin ook gebruikt om de materiële omgeving en de werking van 
deze materiële omgeving te beschrijven [zie: II.8, II.9, II.10]. Hier toon 
ik een aantal varianten van de Vitruviaanse figuur. 
Een eerste figuur is een tekening van Oskar Schlemmer – geboren in 
1888 in Stuttgart. Hij was meester aan het Bauhaus van 1920 tot 1929. 
De prenten [II.11.1, II.11.2] dateren uit de periode dat hij Bauhausler 
was. Hij leidde er het atelier muurschilderkunst (tot 1922), vanaf 1921 
het atelier steenbeeldhouwkunst, en van 1922 tot 1926 het atelier voor 
houtbeeldhouwkunst. Vanaf 1923 was hij ook meester van de toneel-
afdeling. Schlemmer was in het Bauhaus een belangrijke figuur omdat 
hij er in slaagde de verschillende strekkingen en persoonlijkheden die 
hij er aantrof te verzoenen. Schlemmers belangrijkste bijdrage aan het 
onderwijsprogramma was wellicht zijn lessenreeks over ‘de mens’. 
Schlemmer stond sceptisch tegenover het spiritualisme of de laat-
romantische – lees: esoterische – wereldbeschouwing van Johannes 
Itten, maar hij problematiseerde ook het utopisme en het ongebrei-
delde geloof in de wetenschap en de techniek door mensen als Moho-
ly-Nagy en Hannes Meyer. Juist daarom introduceerde hij de referentie 
aan het lichaam, en hij beschouwde de menselijke figuur als iets dat 
voor de techniek en de kunsten richtinggevend en maatbepalend zou 
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kunnen zijn. Uit onderstaande passage blijkt dat de referentie aan de 
klassieken – zoals Vitruvius en Alberti – en aan de proportieleer zelden 
ver weg is: 
‘Het moet gezegd worden dat in de huidige ontgodde-
lijkte wereld een kunst van de grote onderwerpen, zoals 
de monumentale schilderkunst, zeer eenzaam staat. 
De fundamenten die haar voorheen droegen, wankelen 
of zijn verdwenen: volksbewustzijn, ethiek, religie. Het 
nieuwe, dat omstreden is, staat nog in de kinderschoe-
nen of wordt nog niet erkend. […] Toch blijft er een groot 
onderwerp over, oeroud en eeuwig nieuw, voorwerp van 
de beelden van alle tijden: de mens, de menselijke figuur. 
Men zegt van hem dat hij de maat is van alle dingen. 
Welnu! Architectuur is de edelste maatkunst, verbindt u 
dus.’ 1
Schlemmer maakte dan ook een hele reeks studies waar de mens en 
de lichamelijke vermogens centraal staan: gaande van kostuums, 
maskers, decors en choreografieën, tot schetsen en schema’s. Laten 
we twee schetsen nader analyseren. 
In een eerste figuur [II.11.2] zijn de cirkel en het kwadrant vervangen 
door een wemeling van lijnen en curven. In plaats van het statische 
lichaamsideaal van Da Vinci, wordt hier de dansbeweging verbeeld. 
In deze figuur staat niet alleen het lichaam centraal, maar ook de be-
wegingen en zijn verhouding tot de ruimte. Ik voegde een foto van de 
Franse fysioloog Etienne-Jules Marey toe waarin de bewegingen van 
een wandelende man worden geregistreerd [II.11.5, zie ook II.3.2] . De 
foto’s van Marey hebben Bauhausler als Moholy-Nagy en Schlemmer 
ge¨ınspireerd. 
Een tweede figuur [II.11.1] van Schlemmer is nog gelaagder. De mens 
wordt op verschillende niveaus ontleed. De mens wordt beschreven 
als een complex systeem waarbij de mechaniek van de botten, de wer-
king van de spieren, maar ook de zintuigen, het zenuwstelsel en de 
bloedsomloop, het spijsverteringstelsel een rol spelen. We zien hoe hij 
in zijn tekening zelfs de omgeving, de atmosfeer, kunst en de ruimte 
een plaats geeft. Schlemmer beschouwde de mens als een geheel van 
ideeëncirkels (voorstellingswijzen, types) die in elkaar grijpen en die 
1 – Oskar Schlemmer (1923) ‚Gestaltungsprinzipien bei der malerisch-plastischen Ausge-
staltung des Werkstatt-gebäudes des Staatlichen Bauhauses Weimar.‘ Das Kunstblatt (Pots-
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samen de mensheid vormen. In zijn cursus zal hij opnieuw aspecten 
van het oude academische onderwijs het Bauhaus binnenbrengen.
We tonen ook een figuur van Paul Klee ‘Ich Du Erde Welt’ uit 1923 
[II.11.3], waarin we, met een beetje goede wil, ook het Vitruviaanse 
schema kunnen herkennen. Zonder in te gaan op de mystieke onder-
toon van de prent of het wereldbeeld van Klee, lijkt het belangrijk dat 
Klee hier – in tegenstelling tot alle ander voorstellingen – niet enkel 
een solitair wezen afbeeldt maar het ‘ik’ (Ich) plaatst tegenover ‘jij’ 
(Du) en zo het Vitruviaanse schema in een sociale ruimte situeert. Hij 
introduceert een omgevingsbewustzijn. 
In de overige afbeeldingen belicht ik tenslotte één aspect dat ook in 
de hygiëneliteratuur en de pedagogische literatuur zeer belangrijk zal 
zijn, maar waarvan er in de overgang van de negentiende naar de twin-
tigste eeuw nauwelijks voorstellingen bestaan; met name onze vermo-
gens en de wisselwerking tussen het waarnemingsvermogen (de vijf 
zintuigen) en de verstandelijke vermogens (oordeelsvermogen, de 
verbeelding, het geheugen). [II.11.4, II.11.6, II.11.7] Bemerk dat deze 
voorstellingen ook van belang zijn in het schema van Schlemmer. Een 
eerste prent is een afbeelding uit de late middeleeuwen. De figuur is 
gebaseerd op Aristoteles’ natuurwetenschappelijke en psychologische 
geschriften. De twee volgende afbeeldingen zijn van Robert Fludd. Ze 
tonen enerzijds hoe de mens zich in het centrum van de wereld be-
vindt, en anderzijds hoe het brein een complex stelsel is, met een ei-
gen architectuur. 
De verschillende afbeeldingen geven aan dat er in voorstellingen van 
het menselijke lichaam ook kennis over dit lichaam wordt aange-
maakt of er toch zeker intu¨ıties worden geformuleerd. Sommige van 
deze lichaamsbeelden bevatten opvattingen omtrent de architectuur. 
Er is immers een groot verschil wanneer men op een strikt ergonomi-
sche manier denkt over de architectuur, of wanneer men bijvoorbeeld 
het plan van een gebouw als een dansvloer beschouwt.
II-12 Het kinderlichaam is nog niet het lichaam van de volwassene. Het is 
een lichaam dat aan continue verandering onderhevig is. Maar net 
zoals een lichaam van een oudere man waarin de dood zich aftekent, 
toont het kinderlichaam dat alle vooropgestelde lichaamsidealen 
geen vanzelfsprekendheid zijn. De opmetingen van Dürer [II.12.1 en 
II.12.3] tonen dat het kinderlichaam nog niet de proporties van het li-
chaam van de volwassene heeft. Het kind wijkt als vanzelf af van het Vi-
truviaanse ideaal. In vele pedagogische teksten en in de hygiënetrak-
taten staat de groei en ontwikkeling van het kind centraal. We vinden 
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vele schema’s terug die de ideale ontwikkeling van het kind verbeel-
den. [II.12.2 – zie ook plaat II.5, II.6, III.9.1].
Het hoofd van een kind is dikker en ronder dan het hoofd van een ‘nor-
male mens’. Een kinderlichaam is meer gezet, korter en breder dan 
het lichaam van de volwassenen. De handen staan nog niet helemaal 
in verhouding tot de armen en de romp. Maar het kind heeft ook nog 
niet dezelfde lichamelijke vermogens. De vingers en tenen bewegen 
nog niet zoals ze horen te bewegen. Het kind kan nog niet onmiddel-
lijk rechtop staan. Het kruipt, valt, rolt. Het hoofd, de ruggengraat en 
de andere ledematen bewegen nog niet helemaal zoals ze horen te be-
wegen. En ook het spijsverteringsstelsel, de zintuiglijke vermogens of 
de motorische reflexen werken nog niet zoals ze horen te werken. Het 
kinderoog ziet nog niet scherp en kan in het begin slechts vage con-
touren, helle kleurcontrasten en vormeloze vlekken onderscheiden. 
Kleine kinderen moeten worden gedragen, geholpen, beschermd. Een 
boreling jankt, krijst, huilt als een dier. Een kind begint te brabbelen 
vooraleer het langzaam, na imitatie en oefening, woorden, zinnen en 
uiteindelijk geschreven teksten vormt. 
Aangezien het kind nog niet dezelfde lichamelijke vermogens als de 
volwassene heeft, zal het ook niet als een volwassene reageren. We 
kunnen ons nu natuurlijk afvragen of hetzelfde geldt voor zijn verstan-
delijke vermogens. Het kind heet onmondig te zijn. Het kind is die-
gene die nog niet kan spreken, die taal (logos), de gave van het woord 
(logos), de rede (logos) nog niet bezit. Het kleine kind is sprakeloos, 
redeloos, infans. 
In de figuur van het kind toont zich de aanhoudende dierlijke of mon-
sterlijke dreiging zichtbaar: het lichamelijke gebrek, het onvermogen 
om te spreken, de manieren waarop we met elkaar omgaan. Bij de 
normale groei, bij het normale functioneren van het kinderlichaam 
worden evengoed een reeks afwijkingen zichtbaar die ‘later’, wanneer 
het kind de volwassenheid heeft bereikt, op abnormaliteit, mismaakt-
heid of op een gebrek wijzen, maar in het geval van het kind volstrekt 
natuurlijk zijn. De observatie van een kind leert immers hoe de licha-
melijke ontwikkeling kan worden afgebroken, waar het plots fout kan 
lopen en waar het normale ontwikkelingsproces mogelijks ontaardt. 
Het kinderlichaam toont hoe vreemd onze eigen lichamelijkheid is. 
De handelingen die het kind stelt zijn dan ook niet alleen het voor-
werp van obligate bewondering. In de pasgeborene en het jonge kind 
kan men dan ook zeer gemakkelijk ‘monsterlijke’ figuren ontwaren. 
De proportie van het kind is als van een dwerg. Het kind kan nog niet 
lopen en is dus als een kreupele. Bemerk in dit verband de vele waar-
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[plaat ii-12]
Het kind als inverse figuur
Het kind als dwerg  
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schuwingen die in de hygiëneliteratuur voorkomen. Een onaangepaste 
schoolbank zou scoliose in de hand werken. De slechte verlichting van 
het klaslokaal en van het bord zijn de belangrijkste oorzaken voor al-
lerhande oogafwijkingen. Het sanitair dat niet voldoende kan worden 
gecontroleerd, zou aanzetten tot alcoholisme, ontucht, promiscu¨ıteit. 
Het toezicht en de controle van de materiële omgeving zou ziekte en 
misvorming voorkomen. 
II.13 Hierboven bracht ik allerhande illustraties en tabellen uit de hygië-
neliteratuur met beelden uit de kunstgeschiedenis in verband. Met 
name de homo quadratus circulares die in het eerste architectuur-
traktaat door Vitruvius werd beschreven, en vervolgens door tal van 
kunstenaars werd verbeeld. De afbeelding van de Vitruviaanse figuur 
door Leonardo Da Vinci verwerd een icon. In de schetsboeken van Da 
Vinci wordt echter met evenveel artistiek plezier portretten van gro-
teske figuren gemaakt [II.12.1, II.12.2]: de onvolgroeide lichamen van 
kleine kinderen, lichamen van aftakelende oude mannen, misvormde 
tronies en afgezonderde lichaamsfragmenten die de volmaaktheid 
van het Vitruviaanse Ideaal in vraag stellen. Paul Valéry schreef over de 
schetsen van Da Vinci: 
‘Il est dans le petit corps «timide et brusque» des enfants, 
il conna^ıt les restrictions du geste des vieillards et des 
femmes, la simplicité du cadavre. Il a le secret de compo-
ser des êtres fantastiques dont l’existence devient proba-
ble, où le raisonnement qui accorde leurs parties est si ri-
goureux qu’il suggère la vie et le naturel de l’ensemble.’ 2
De karikaturale afbeeldingen zijn voor het oeuvre van Da Vinci wel-
licht even betekenisvol en zeker even belangrijk als het icon dat on-
dertussen oneindig werd gereproduceerd. Deze beeldenkatern wordt 
opgespannen tussen de afbeelding van het Vitruviaanse ideaal en de 
grotesken die als een inverse figuur fungeren. 
Ook in de hygiëneliteratuur wordt misschien meer belang gehecht aan 
de ‘zieke scholier’ dan aan het normale, gezonde kind. We lezen in de 
hygiënetraktaten verschillende beschrijvingen van kwalen die het ge-
volg zouden zijn van verkeerd gedrag of van een vuile, onaangepaste 
omgeving. Een aangepast schoolgebouw met degelijk meubilair, aan-
gepaste ventilatie en goede verlichting zou scoliose, myopie en besmet-
2 – Paul Valéry, Introduction à la méthode de Léonard de Vinci. Paris : Gallimard / folio 
essais, p.40
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telijke ziekten moeten tegengaan. Naast deze voorschriften vinden we 
in de hygiëneliteratuur beschrijvingen van alle mogelijke ziektebeel-
den. Er worden slechts een aantal foto’s getoond die de beschreven 
schoolziekten illustreren. We tonen hier bij wijze van voorbeeld een 
foto van een kind dat aan een erge vorm van schurft [II.13.4] lijdt. De 
luttele beelden van zieke kinderen hebben een dubbel statuut. Ener-
zijds pretenderen deze afbeeldingen objectief te zijn. Het zijn foto’s 
(en dus ogenschijnlijk objectieve registraties). De illustraties presen-
teren erge ziektegevallen. Maar tegelijkertijd verhouden deze afbeel-
dingen zich tot de talloze gemiddelde waarden,tot de waarschuwingen 
en de voorschriften in de hygiëneliteratuur. In die zin werken ze als 
ge¨ınverteerd lichaamsideaal. Het afschuwelijke beeld van het kind dat 
door extreme vorm van scabiës wordt geteisterd, toont waartoe onhy-
giënisch gedrag aanleiding geeft. Idiotie [II.13.5], spastische trekken 
[II.13.6], kromme voeten en een uitgevallen gebit zijn niet enkel ziek-
ten of aandoeningen maar worden op een analoge manier met onhy-
giënisch gedrag en slechte leefomstandigheden in verband gebracht. 
Bemerk opnieuw hoezeer de retoriek van het beeld speelt. 
II-14 In de voorlaatste beeldenreeks worden 3 verschillende illustraties sa-
mengezet om bovenstaande vergelijking tussen de figuur van het kind 
en het monster te expliciteren. Door één van de beelden uit de vorige 
katern (deel I) te herhalen en met deze beelden in verband te brengen, 
verbind ik deze katern met de voorgaande.
Een eerste beeld [II.14.1] is afkomstig uit een medisch-wetenschap-
pelijke tekst die in belangrijke mate door Darwins evolutieleer is ge-
kleurd en het vergelijkt de ontwikkeling van foetus tot boreling van 3 
zoogdieren (een varken, een rund, een hond) met de ontwikkeling van 
de mens. De beeldenreeks laat zien dat de mens in het vroegste sta-
dium van het leven nauwelijks van een dier verschilt. [Breng de afbeel-
dingen zeker ook in verband met plaat II.12.4, II.12.5 en II.12.6]
Een tweede beeld is een plaat van Alphonse Bertillon [II.14.2, zie ook 
II.1.2]. Aan de hand van archieffoto’s van delinquenten, tracht hij hier 
in de gezichten een ‘type-crimineel’ te herkennen. De antropometrie 
in het algemeen en zijn wetenschappelijke methode in het bijzonder, 
liggen aan de basis van de eugenetica en rassenzuivering die een halve 
eeuw later op grote schaal zal worden doorgevoerd. 
Twee andere beelden [II.14.3 en II.14.4] zijn fragmenten van beelden 
die we reeds lieten zien. We kadreerden hier de fragmenten die voor de 
vergelijking van bijzonder belang zijn. Op een eerste satirische spot-
prent [zie ook I.2.3.] zien we hoe liefelijke kinderen de ‘wereldlijke 
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[plaat ii-14]
Het kind als inverse figuur
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school’ binnengaan en er als een varken, als een crimineel of een kreu-
pele buitenkomen. In een tweede beeld isoleerden we een aantal de-
tails in de gravure van Pieter Brueghel: de ezel met bril en boek, kreu-
pele en mismaakte figuurtjes die zich afzonderen van de groep, kinde-
ren met ontbloot onderlijf, een kind die met een stijf lid een boek zit 
te lezen. Het is opmerkelijk hoezeer de thematiek in deze ideologische 
gekleurde, maar satirisch bedoelde spotprenten gelijkenissen verto-
nen met het serieuze, objectief-wetenschappelijke illustratiemate- 
riaal. We kunnen ons tenslotte de vraag stellen welke beelden de 
meeste ‘waarheid’ bevatten? En waarom?
II.15 Deze afbeeldingen van orthopedische toestellen sluiten op een krach-
tige manier deze derde beeldenreeks af. 
Ze vormen een synthese van alle vormen van weten die in de hygië-
neliteratuur samenkomen: de medische kennis van de arts en de in-
specteur die de normale werking van het lichaam van de ziekte dient 
te scheiden, en de kennis van de ontwerper die weet welke maten een 
stoel doorgaans heeft en weet hoe de stoel op het lichaam inwerkt, en 
hoe de dimensies van de stoel zich tot het ‘normale’ lichaam verhou-
den. Ze hebben immers de inverse werking van een ‘normale stoel’ 
of ‘bank’, die eigenlijk geen andere bedoeling heeft dan elk lichaam 
dat zich op deze stoel neerzet comfort te bieden. Dit gebeurt door 
het zittende lichaam op een optimale manier te ondersteunen. Er ge-
beurt uiteraard iets anders op het ogenblik dat gebruiksvoorwerpen 
worden bedacht om een bepaald gedrag te sturen of een houding te 
corrigeren. 
De vraag is nu welk statuut een gewone schoolbank en bij uitbreiding 
het klaslokaal precies hebben. Is de ruimte van de school bedoeld om 
de ontwikkeling van de kinderen op een optimale manier in hun ont-
wikkeling te begeleiden, of heeft een school tot doel kinderen naar 
een ideaal te vormen? Het is deze pedagogische vraagstelling die uit 
deze beeldenreeks naar voor komt.
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beeldkatern iii Meetapparatuur –  
 schoolmeubilair – spelmateriaal
In hoofdstuk 5 van deel 1 liet we zien dat in het oogonderzoek een zeer 
specifiek klasdispositief neerslaat, met name het lezen van het bord-
schrift en het neerschrijven in een schrift. Ook in de scholenbouw-
wetgeving wordt via de architectuur van het schoolgebouw dit didac-
tische dispositief ondersteund. Vooral in het modelklaslokaal; met de 
centrale positie van het bord, de opstelling van de banken, de vensters 
en de verlichting, zien we hoezeer de negentiende eeuwse klas op het 
aanleren van het schrift was gemodelleerd. We zullen met een reeks 
afbeeldingen deze stelling verder onderbouwen.
In deze beeldkatern wijzen we op de formele analogie tussen de meet-
instrumenten van artsen, het schoolmeubilair, de aankleding van de 
klaslokalen en het didactisch materiaal, letterkasten, educatieve pren-
tenboeken, didactische platen, spelmateriaal, … dat wordt gebruikt om 
kinderen bepaalde vaardigheden aan te leren. Alles wat gebruikt wordt 
om dingen aan te leren, kan echter worden aangewend om het geleerde 
te examineren. We laten zien dat leren grote overeenkomsten vertoont 
met africhten en testen. Steeds opnieuw stelt zich de vraag of het kind 
effectief heeft geleerd wat de pedagoog wil dat het leert. De beelden-
reeks onderbouwt de disciplineringthese van Michel Foucault. 
Tegelijkertijd willen we rekening houden met de Reformbeweging 
en met hun scherpe kritiek op het schriftelijke onderwijs en het ne-
gatieve kindbeeld dat in vele opvoedkundige theorieën naar voren 
kwam. Ik wees reeds op de kritiek van Maria Montessori met betrek-
king tot de schoolbank. Sommige van hun didactische materiaal werd 
oorspronkelijk ontwikkeld om tests uit te oefenen, en vertoont bijge-
volg opvallende gelijkenissen met de meetapparatuur van de artsen 
en hygiënisten. De reformpedagogiek ontstaat immers samen met de 
hygiëneliteratuur. De opvoedkundige theorieën van Friedrich Froebel, 
Celestin Freinet, Peter Peterson, Ovide Decroly, Maria Montessori ver-
tonen dan ook meer gelijkenissen met het betoog en de praktijken van 
de hygiënisten dan deze pedagogen in hun teksten doen uitschijnen. 
In deze beeldenreeks tonen we meetapparatuur, stoelen en meubi-
lair, speeltoestellen. Het zijn voorwerpen, tuigen of apparaten die zich 
steeds nadrukkelijker lijken te verwijderen van de architectuur van 
het schoolgebouw. Dit illustreert het schisma dat in hoofdstuk 2 van 
deze scriptie aan bod is gekomen: terwijl in de negentiende eeuw het 
schoolgebouw en de architecturale representatie nog dé instrumenten 
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te brengen, verandert dit radicaal in de loop van twintigste eeuw. De 
architectuur wordt een technische omgeving die zo neutraal mogelijk 
dient te zijn: open, flexibel, transparant, proper en polyvalent bruik-
baar. De artsen en pedagogen investeren eerder in het meubilair en 
didactische materiaal dan in de architectuur van het schoolgebouw.
III.1 In een eerste beeldkatern tonen we een aantal attributen van het opto-
metrisch onderzoek. In eerste instantie zien we optometrische scha-
len gebaseerd op de schaalverdeling van Moyer. [III.1.1] Optometri-
sche schalen articuleren de verhouding tussen de brandpuntsafstand 
en een genormaliseerde typografie. De verhouding 1 geeft aan welke 
letters kinderen met een normaal goed functionerend zicht kunnen 
lezen. Ik voegde twee andere tests toe. Een eerste [III.1.3] is een vari-
ante op de schaal van Snellen. Een volgende onderzoeksinstrument 
[III.1.4] die de vorm van een rad heeft, dient het oog te testen op astig-
matisme (een oogafwijking die voorkomt door een abnormale asym-
metrie van de oogbol). Er zijn andere onderzoeksmethodes om kleu-
renblindheid, lodderoog en andere oogafwijkingen op het spoor te 
komen. [zie bijvoorbeeld: III.3.1]
De andere beelden helpen om dit medisch instrumentarium te contex-
tualiseren. De tabel [III.1.2] is een evaluatieschaal van Professor Turc 
die moet toelaten de kinderen op het einde van hun carrière te oriën-
teren. Tijdens het schoolonderzoek worden de ogen van de kinderen 
niet alleen getest, het is ook het moment waarop de inspectiediensten 
adviezen formuleren, bijvoorbeeld met betrekking tot het toekomsti-
ge beroep. De confrontatie tussen de lijst van ‘goede’ en van ‘slechte’ 
beroepen is treffend. Kinderen met een optimaal zicht kunnen uiter-
aard alle beroepen uitoefenen. Bovenaan de lijst staat de militaire car-
rière. Maar ook alle ‘hogere’ beroepen worden opgelijst gaande van 
ingenieur tot kunstenaar. In de derde kolom staan ‘lagere’ beroepen. 
Het zijn niet alleen beroepen waarvoor je niet goed moet kunnen zien, 
maar eveneens vormen van arbeid waarvoor men ogenschijnlijk niet 
hoeft te denken: de bakker, een kok, een sjouwer, … 
Ik wil hier wijzen op een treffend verband met een reeks allegorische 
voorstellingen. Bijziendheid staat sinds oudsher symbool voor dom-
heid. Licht voor kennis en het verstand. Bemerk in dit verband de bril 
als attribuut van de ezel in de gravure van Brueghel. Ik toon hier in een 
fragment van de dorpsschool van Jan Steen, van de meester die zijn 
pen versnijdt. Het is duidelijk dat de man niet goed ziet. Hij neemt 
immers te veel afstand. Dit zou de dwaasheid van de leerkracht symbo-
liseren en het vervangt de aanwezigheid van een bochel uit een ander 
schilderij (‘De schoolmeester’) van Steen. [III.1.5] Steen had duidelijk 
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weinig sympathie voor de onderwijzer. Een tweede gravure versterkt 
dit argument. Het is een satirische prent waar met de leerkracht wordt 
gelachen. [III.1.6] Bemerk opnieuw de buitenmaatse bril, die hier van 
een zotskap is vergezeld. Het bijschrift van de prent luidt: ‘Ist dein Mei-
ster nicht Künsten Frey / so such dir ein der gelehrter sey. Man heist den 
Meister ungelehrt / so Der Schüler kein fleiB ankehrt.‘ Een derde prent 
is een allegorie die de secularisering van het onderwijs in Frankrijk 
moest representeren. [III.1.7] Het toont hoe het licht – de Verlichting, 
de zoektocht naar kennis, het onderwijs en de secularisering – de on-
wetendheid en de oude machten – de Adel en de Clerus – verjaagt. Het 
opschrift op het tempelfronton luidt ‘FIAT LUX’, en het onderschrift 
van de prent is even categoriek ‘L’instruction c’est la lumière’. 
III.2 In deze plaat wordt het medische oogonderzoek uit de hygiënelitera-
tuur verbonden met de perspectieftraktaten uit de vijftiende eeuw en 
zestiende eeuw. Bijna alle thema’s die in de hygiëneliteratuur aan bod 
zijn gekomen, vinden we in deze traktaten,die echter van de hand van 
kunstenaars en architecten zijn, terug. Ook hier zien we talloze pogin-
gen terug om de hand en de blik stil te leggen, om de ruimte exact te 
beschrijven of om preciezer te kunnen kijken. 
Met een eerste reeks beelden zoek ik aansluiting bij de vorige beeldka-
tern en anticipeer ik op een plaat die komt. De prenten zijn afkomstig 
uit Dürers ‘Underweysung der Messung’ In dit boek dat uit verschil-
lende delen bestaat, wordt echter niet alleen het lichaam gemeten. 
Dürer beschrijft geometrische en algebra¨ısche bewerkingen, het func-
tioneren van een aantal meet- en tekeninstrumenten, maar ook inge-
nieuze patronen en zelfs bouwelementen: zuilen, sokkels en trappen. 
In een aantal passages ontwikkelt hij ook een eigen genormaliseerde 
typografie [III.2.3], die niet alleen zijn signatuur verraadt, maar die 
ogenschijnlijk ook op wetenschappelijke leest was geschoeid. Op een 
tweede dubbele pagina [III.2.2], op de laatste bladzijden van het boek, 
presenteert de kunstenaar tenslotte een reeks perspectiefinstrumen-
ten [III.2.1 en III.2.3]. Zo lijkt hij de latere meettoestellen van de oog-
artsen uit te vinden. 
De toestellen van Dürer zijn uiteraard niet geheel origineel. Er werden 
in dezelfde periode talloze andere perspectieftraktaten geschreven, 
waar analoge toestellen worden getoond. [III.2.4 en III.2.5]. De per-
spectiefleer van de renaissancekunstenaars was op wetenschappelijke 
grond gebaseerd. Ik wil hier in het bijzonder wijzen op een afbeelding 
van René Descartes – een nieuwe Vitruviaanse Figuur – waarin hij 
een direct verband construeert tussen de blik en het begrip. [III.2.6] 
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perspectiefleer, van de instrumenten die we hier zien, en later van de 
didactiek die – mijns inziens – deels op deze leer is gestoeld: met name 
het fixeren van de blik en het bedwingen van de gebaren. De meetin-
strumenten doen niets anders dan het oog en de hand disciplineren.
Tenslotte toon ik een werk van Marcel Duchamp, één van de invloed-
rijkste kunstenaars van de twintigste eeuw, waarin hij het instrumen-
tarium van de oogartsen parodieert. [III.2.7] Bij Duchamp staat niet 
de exactheid van de waarneming centraal. Hij thematiseerde er eerder 
de optische illusie. Duchamp relativeert het dispositief en de waar-
heidsaanspraken die in het wetenschappelijke instrumentarium lig-
gen besloten. 
III.3 In de volgende beeldenreeks wordt duidelijk dat de scheiding tussen 
het artistieke experiment, het wetenschappelijke onderzoek en de pe-
dagogiek minder scherp is als soms wordt beweerd. 
Een eerste figuur toont opnieuw een optometrische test om kleuren-
blindheid te dectecteren, en meer precies, om na te gaan welke kleu-
rennuances het menselijke oog kan waarnemen. [III.3.1] De test be-
staat uit een reeks touwtjes die allen van kleurtoon verschillen. De test 
werd in eerste instantie gebruikt bij het aanwerven van seinlieden, om 
te zien of zij het verschil konden maken tussen groen en rood. De test 
werd ook voor etnografisch onderzoek aangewend, waarbij men zich 
afvroeg of niet-Europese Volkeren (de Andere) dezelfde zintuiglijke 
vermogens hadden. Ik toon de plaat hier evenwel om te laten zien dat 
in elke meting één aspect van de lichamelijke vermogens wordt geme-
ten. De tabel met kleurenstaaltjes maakt duidelijk dat de waarneming 
niet tot een genormaliseerd lettertype en de brandpuntafstand kan 
worden gereduceerd; zelfs wanneer men de getoonde objecten enkel 
omwille van de signaalwaarde behandelt. 
De waarneming karakteriseert zich niet alleen met de begrippen 
scherp of onscherp, maar aan de hand van talloze kleurnuances, tim-
bres, patronen, ritmen. Er zijn niet enkel de brandpuntsafstand en het 
signaal 0 en 1. Naast wit en zwart is er groen en rood, blauw, geel. Er 
zijn analoge kleuren (verschillende soorten groen), complementaire 
kleuren, fel contrasterende kleuren, kleurgradaties, vegen, vlekken en 
precieze lijnen. Er is contrast tussen licht en donker, koud en warm, 
kleur-tegenkleur. Noties zoals reflectie, schittering, breking, absorp-
tie, transparantie, opaakheid geven aan dat de materialen op het ver-
anderlijk zonlicht reageren. Er zijn talloze termen om visuele indruk-
ken te beschrijven, wat impliceert dat ons waarnemingsvermogen niet 
enkel met een eenvoudige schaalverhouding kan worden gemeten. 
506
Bij elk type oogonderzoek worden bepaalde aspecten van het visuele 
spectrum onderzocht; aspecten die men bijvoorbeeld voor de uitoefe-
ning van bepaalde beroepen meent nodig te hebben. 
Met de andere afbeeldingen wil ik het medische onderzoek confron-
teren met de zogenaamde propedeuselessen aan het Bauhaus en artis-
tieke experimenten. De propedeuselessen zijn de voorbereidende cur-
sussen die vanaf 1920 aan het Bauhaus werden ingericht. Deze lessen 
waren er niet alleen om studenten technisch voor te bereiden – men 
moest als ambachtsman en kunstenaar immers verschillende vaardig-
heden en technieken beheersen – maar deze voorbereidende oefenin-
gen hadden evenzeer tot doel gebruiken en conventies – de ballast van 
de voorgaande opvoeding en scholing – opnieuw onderuit te halen, of 
toch bepaalde evidenties te ondervragen. Vele voorbereidende oefe-
ningen waren zintuiglijk van aard en moesten de studenten dwingen 
om preciezer de omringende wereld te taxeren. Ik toon hier een aantal 
‘kleurentafels’. Een eerste is van Johannes Itten. [III.3.2] De twee an-
dere zijn van Gerard Mack (die de kleurtonen van een antiek schilderij 
wetenschappelijk onderzocht) [III.3.3] en van Paul Klee [III.3.4]. De af-
beeldingen van de kunstenaars getuigen van een drang naar systema-
tisering en ordening. Anderzijds zien we ook hoe er in elke afbeelding 
kleine betekenisverschuivingen ontstaan, die ons iets vertellen over 
de complexe werking van kleuren, van het licht en van ons oog.
III.4 In deze plaat tonen we een reeks alternatieve meetlatten met alterna-
tieve maateenheden.
Een eerste reeks beelden presenteert een werk van Marcel Duchamp 
‘Trois Stoppages Étalons’. [III.4.1] Het werk ontstaat op een scharnier-
punt in het oeuvre van de kunstenaar, met name op het ogenblik dat 
hij zich van het schilderen zal afkeren. Met het werk levert de kunste-
naar tevens een kritisch commentaar op de wetenschappelijke metho-
den en de zogenaamde wetenschappelijke objectiviteit. Duchamp laat 
zien dat toeval en variatie even fundamenteel zijn voor de natuurlijke 
fenomenen als de zogenaamde objectiviteit – of rechtlijnigheid – van 
natuurwetenschappelijke wetten. Het werk bestaat in essentie uit drie 
onregelmatige curven die exact 1 m meten. Duchamp lijkt te suggere-
ren dat deze meetlat perfect de genormeerde meter – de rechte lat in 
metaal met een lengte-eenheid die op basis van de mediaan werd vast-
gelegd en die in de natuurwetenschappen wordt gebruikt – zou kun-
nen vervangen. De curven kwamen als volgt tot stand. Duchamp nam 
een touw van exact 1 meter lang en hij liet dit touw drie maal van exact 
1 m hoogte naar beneden vallen. De drie verschillende afdrukken lig-
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‘zweizeilige, drehbare tasttafel 
mit nebeneinander liegenden 
konstrastierende taktilischen werten 
von weich zu hart, von glatt zu rauh
Bauhaus, 2. Semeste 1927
In: Moholy Nagy (1929) Von Material 
zu Architektur. Faksimile der 1929 




‘drehbare tasttrommel mit 
verscheidenen in sich zeilweise 
abgestuften korstratierenden 
tastwerten
Bauhaus, 2. Semeste 1928
In: idem, p.25 fig.5 
4
Otti Berger
Tasttafel aus fäden 
Bauhaus, 2. Semester 1928
In: idem, p.22 fig.1
5
Werner Zimmerman
Für druck- und 
vibrationsempfindungen kombinierte 
tasttafel aus schrauben
Bauhaus, 2. Semester 1927
In: idem, p.23 fig.3
6
Siegfried Giesenschlag
Bauhaus, 2. Semester 1927 
Tasttafel aus nägelen, hergestellt fur 
registrierung van stichempfindungen
In: idem, p.23 fig.4
7
Gerda Marx
Bauhaus, 2. Semester 1928
Tasttafel aus papier mit gegliederten 
tastwerten für druck-und 
vibrationsempfindungen (glatt, rauh, 
hart, weich gerillt, gerippt, gewarzt).
In: idem, p.29 fig.9
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volgens een reeks tekeningen met behulp van deze linialen. De inzet 
van het werk is tweeledig. Enerzijds levert Duchamp een kritiek op de 
wetenschappelijke methoden en confronteert deze met het toeval. An-
derzijds expliciteert hij een aantal premissen van het wetenschappe-
lijke bedrijf; de rechtheid, de eenheid, exactheid, normaliteit. 
Een tweede reeks artefacten werd gemaakt tijdens de lessen van La-
zlo Moholy-Nagy aan het Bauhaus: de zogenaamde ‘tasttaflen’. In zijn 
boek ‘Von material zu architektur’ uit 1929 bekritiseerde Moholy-Nagy 
de dominantie van het oog en het zicht in de kunsten. Hij stelt dat de 
dingen niet enkel via het oog worden waargenomen, maar dat de mate-
rialiteit van de dingen en de tastzin even fundamenteel, zo niet funda-
menteler zijn dan het zicht. Vele waarnemingen (druk, temperatuur, 
vibraties) gebeuren doordat we de dingen betasten. Vele eigenschap-
pen (diep, hoog, fragiel, warm, koud, vochtig, dik, glanzend, mat, glad 
en ruw) zijn eerder tactiel dan visueel. Moholy-Nagy liet door de Bau-
haüsler die zijn cursus volgden een reeks artefacten maken om met 
materiaaleigenschappen te experimenteren. We zien een rad waarop 
verschillende stoffen en materialen variërend van hard naar zacht wer-
den aangebracht.[III.4.2] We zien weefsels met verschillende texturen 
[III.4.4] plaatjes met verschillende nagels of drukknoppen waarbij rit-
miek, scherpte- en drukverschillen worden gematerialiseerd. De oefe-
ningen hebben in de eerste plaats een experimenteel karakter, maar 
vervolgens vraagt de kunstenaar om de waarneming op een pseudo-
wetenschappelijke manier te beschrijven. Moholy-Nagy liet de leerlin-
gen allerhande curven maken om hun waarnemingen te beschrijven. 
[III.4.5]
Ik wil deze objecten enerzijds in verband brengen met de meetapparaten die 
we in het vorige hoofdstuk bespraken en anderzijds met het spel-
materiaal (Fröbel, Montessori) dat verder in deze katern aan bod zal 
komen.
III.5 Hier zien we een aantal afbeeldingen waaruit blijkt hoe belangrijk 
het licht, het zicht en de blik bij het ontwerp van het klaslokaal zijn. 
[III.5.3, III.5.4, III.5.5, III.5.6]. We vinden in de verschillende teksten 
die handelen over de schoolarchitectuur talloze richtlijnen terug met 
betrekking tot het zicht op het bord en de daglichttoetreding. We zien 
onderaan een standaardklaslokaal van het einde van de negentiende 
eeuw, met centraal de onderwijzer en het verstelbare schoolbord, een 
rol die kan worden neergelaten en de didactische platen boven oog-
hoogte. De banken staan op een helling, en de leerkracht op een trede 
waardoor het zicht wordt geoptimaliseerd. 
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We verbinden deze beelden met drie oudere, schematische afbeeldin-
gen. Een eerste schema is afkomstig uit een geschrift van de Jezu¨ıeten 
en het verbeeldt de onderwijsideologie van deze congregatie. [III.5.1] 
De Jezu¨ıeten wilden het volk vormen via preken (C), catechese (E) en 
door onderwijs (F). De figuur toont een perspectiefmachine, bestaan-
de uit een reeks spiegels (specula) en een sleuf (foramin perspectiva) 
waardoor een quasi-oneindige reflectie zou ontstaan. 
Een tweede afbeelding is van Abraham Bosse en verbeeldt de werking 
van het perspectief, die hij voorstelde als een een ruimtefiguur. [III.5.2] 
Bemerk de lijnen en de vele lettertjes waardoor de verschillende teke-
ningen een zekere analogie vertonen. 
Breng de zonnediagrammen en de gedetailleerde ontwerpen van klas-
vensters ook zeker in verband met de allegorische prent die de ‘Ver-
lichting’ voorstelt. [III.1.7]
III.6 We lieten hierboven zien hoe men via het oogonderzoek en het klas-
dispositief greep tracht te krijgen op de blik. Een tweede aspect die 
van bijzonder groot belang is in de hygiëneliteratuur is de discipline-
ring van het gedrag en van de lichaamshouding. 
Ik toon hier een aantal typische afbeeldingen die voorkomen in de 
hoofdstukken over het aanleren van het schrift. Er zijn talloze boe-
ken terug te vinden waarin men een standaard handschrift definieert. 
Maar er gebeurt meer dan enkel de standaardisatie en normalisering 
van het schrift. Ik voegde een aantal prenten toe waarin duidelijk wordt 
dat ook de lichaamshouding wordt geviseerd: ‘Cahier Droit, Corps 
Droit, Minimum d’Effort, Minimum de Fatigue’. [III.6.1] De metafoor 
van de rechtheid wordt ook, enigszins moraliserend, veralgemeend: 
‘Comportement Droit’. De kleine afbeeldingen onderaan die de Licha-
melijke opvoeding promoten, tonen dat de metafoor van de rechtheid 
ook een karikatuur dreigt te worden. [III.6.2]
 
III.7 Opnieuw een diptiek. We vinden in de literatuur opnieuw talloze af-
beeldingen terug waar de goede houding ten opzichte van de verkeer-
de houding wordt geplaatst. De juiste schrijfhouding is een uiterlijk 
teken van geleerdheid. [III.7.1] Een eerste beeldenreeks is afkomstig 
uit het werk van Gerardus Mercator. [III.7.2 en III.7.3] Net zoals vele 
andere geleerden was de Belgische wiskundige en geograaf erg be-
gaan met het rationaliseren van de schrijftechniek. Hij weidde er een 
apart werkje aan “Literarum Latinarum, scribendarum ratio” (Leuven, 
1540). In dit werk leert hij verschillende pennentrekken aan, methodes 
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In: Manière universelle de M. 
Desargues pour pratiquer la 
perspective par petit pied, comme 
le géométral, Ensemble des places 
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de normalisatie van het schrift, 
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Bona / Mala Guvernatio
In: ‘Literarum Latinarum, 




In: Génévrier (1932) Hygiène 
Scolaire, pp.408-419, fig.198-209
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3Test met de pneumograaf
In: Méry (1914), p.387
Aan de hand van de kracht van de 
ademhaling wordt de vermoeidheid 
van het kind gemeten. Het kind dat 
nu eens een juiste en een andere 
keer een verkeerde schrijfhouding 
aanneemt
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twee afbeeldingen zien we de ‘kunst om een pen juist vast te houden’. 
Hij plaatst de ‘Mala Guvernatio’ – de verkrampte vingers, de voorarm 
die zwaar op de tafel leunt, het lichaam dat lichtjes achterover helt – 
tegenover de ‘Bona Guvernatio’, waarbij de wijsvinger gestrekt is, de 
elleboog een steunpunt maakt zodat de voorarm zonder druk op de 
tafel ligt en deze voorarm, samen met de pols vrij kunnen bewegen.
Een tweede serie afbeeldingen is uit de tweede helft van de twintigste 
eeuw. [III.7.2] Het toont de tekening van een schrijvend kind, en op-
nieuw wordt de houding minutieus geanalyseerd. 
Een derde serie afbeeldingen dateert van het begin van de twintigste 
eeuw. [III.7.3] We zien opnieuw een kind dat fiks rechtop zit en het-
zelfde kind dat eerder onderuitgezakt zit. Nu is het kind echter aan een 
toestel geschakeld dat de hartslag en de spierspanning meet. De prent 
zou bewijzen dat een kind dat fiks rechtop zit minder inspanningen 
hoeft te doen bij het verrichten van zijn taak. 
III.8 Er worden in de loop van de negentiende eeuw talloze ontwerpen voor 
schoolbanken gemaakt. Elke bank werkt op een eigen manier. Elk 
ontwerp heeft zijn inzet. Ik toon hier aan de linkerkant een reeks me-
chanismen die moeten duidelijk maken dat niet in elk ontwerp het 
vastzetten van het lichaam centraal staat. We zien eerst een bank met 
losse Thonet stoeltjes. Maar er zijn ook systemen waar de bank op de 
grond wordt vastgemaakt. Er worden eveneens talloze mechanismen 
bedacht die moeten toelaten dat men de banken kan verplaatsen. 
Door de banken te kantelen, te verrollen, in elkaar te schuiven biedt 
men de mogelijkheid om de lokalen gemakkelijk schoon te maken. 
Het opklapbare tablet en de reguleerbare zitting moeten het instap-
pen vergemakkelijken. Een laatste afbeelding bewijst echter dat de 
schoolbank meer doet dan alleen een reeks handelingen faciliteren. 
In één van de hygiënetraktaten presenteren de artsen Labit en Polin 
deze bank met verstelbare stoel, regelbare pupiter en beugel waarte-
gen het voorhoofd steunt, als een middel om tegelijkertijd bijziend-
heid en scoliose te bestrijden. Het ergonomisch meubilair biedt niet 
alleen comfort, maar de bank werkt ook corrigerend. Het meubilair 
dwingt het lichaam een ‘juiste’ houding aan te nemen. 
III.9 Hoe preciezer men de relatie tussen het lichaam en de schoolbank 
tracht te definiëren, hoe problematischer de omgang met de ontwik-
keling en groei van het lichaam wordt. Ik toon hier hoe de meubelma-
kers en de antropologen in de groei van het kind een gemeenschap-
pelijk onderwerp vinden. 
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III.10 We argumenteerden reeds dat er in het ontwerp van de schoolbank 
een visie op het onderwijs condenseert. Wanneer we de hygiënelitera-
tuur lezen, lijkt het soms alsof negentiende eeuwse klassen volledig in 
het teken van het aanleren van het schrift staan. Deze voorstelling lijkt 
me echter te éénduidig. Er worden zeer verschillende ontwerpen ge-
maakt, die telkens een ander onderwijsregime lijken te ondersteunen. 
We tonen hier een reeks banken uit de negentiende eeuw. Een eerste 
type is de standaard. Het is een houten schoolbank die in 8 verschil-
lende maten bestaat. Maar de volgende banken zijn bestemd voor het 
hoger onderwijs en zijn van dezelfde fabrikant. Bemerk de opbergsys-
temen, de trede, en ten slotte het meubilair dat speciaal voor de teken-
lessen werd ontwikkeld. 
Een tweede luik toont schoolmeubilair van het begin van de twintigste 
eeuw. Ik schikte deze opnieuw volgens leeftijd en toon hoe deze meu-
bels in het lokaal kunnen worden opgesteld. 
III.11 Het lijkt vanzelfsprekend om het schoolmeubilair en de opstelling van 
de banken met de vorm van de lokalen, en dus de gebouwtypologie en 
de architectuur van het schoolgebouw te verbinden. Ik wil hier echter 
dit verband problematiseren. 
Aan de linkerkant zien we een reeks quasi-identieke lokalen, waar 
evenwel telkens ander meubilair werd opgesteld. Gewoon door andere 
banken te voorzien installeert zich in dezelfde lokalen een ander re-
gime. We zien opeenvolgend een gewone klas van het secundaire on-
derwijs, een fysicalokaal en een huishoudklas. 
Aan de rechterkant toon ik echter specifieke infrastructuur – een werk-
plaats, opnieuw een huishoudklas en een strijkklas – maar nu vraagt 
het didactische materiaal een aangepaste ruimte. Let hierbij vooral op 
de leidingen, de kasten waar zaken kunnen worden opgeborgen en de 
manier waarop er al dan niet licht in het lokaal wordt gebracht. 
De afbeeldingen dateren uit het begin van de twintigste eeuw, en ver-
gezellen de introductie van de leerplicht en het ontstaan van het tech-
nisch onderwijs. Vanaf de jaren dertig van de vorige eeuw wordt veel 
aandacht besteed aan de vakspecifieke lokalen, die een specifiek ka-
rakter verkrijgen.
III.12 Het vierde luik van deze derde beeldkatern is gewijd aan het didacti-
sche materiaal. Ik wil hier in de eerste plaats wijzen op de verregaande 








De mechaniek van de schoolbank: uitschuiven, omkantelen, opklappen, vastzetten, …  
de bewerking van het lichaam
 Beeld 1,2 8
  3,4 
  5,6 
  7,6 
520
1Modèle Nisius – Delagrave
Vaste tafel met twee zitplaatsen, 
losse thonetstoelen 
Ca. 1900
H. Labit, H. Polin (1896) Hygiène 
Scolaire, p.73 fig.26
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Schoolbank ter preventie van myopie 
en scoliose
Ca.1900





normalisatie van de houding, dimensionering van de lessenaar
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De groei van het kind
Ca. 1900
In: Méry, Génévrier (1914) Hygiène 
Scolaire, p.181 fig.122
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De verhoudingen van de schoolbank
Ca. 1900








In: idem, p.155 fig.100
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Standaardisatie van de schoolbank, 
tabel met genormaliseerde 





… & het klaslokaal
De schoolbank, onderwijsregime, de opstelling in het lokaal
1
M.O- André 
Standaardmodel schoolbank, 5 
verschillende maten
ca. 1880
in: Napias (1882) l’Etude du progès 




Bank hoger onderwijs, met twee 
plaatsen en verstelbare stoel
ca. 1880
in: idem, p.37 fig.28
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M.O- André 
Tafel met stalen onderstel en 
vrijstaande thonetstoel
ca. 1880
in: idem, p.36 fig.27
4
M.O- André 
Bank hoger onderwijs, met 
afsluitbare bibliotheekkast
ca. 1880
in: idem, p.38 fig.30
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5M.O- André 
Lessenaar op tribune voor 
amfitheater, Ecole d’Auteuil, 2 
plaatsen, met metalen onderstel en 
houten scheiding
ca. 1880










in: idem, p.40 fig.33
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typemeubilair opstelling & lokaal
[plaat iii-10bis]
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in: J. Vischer (1931) Der Neue 
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in: J. Vischer (1931) Der Neue 
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[plaat iii-12]
Didactisch materiaal & speelgoed
De Froëbel giften: begrippen, vaardigheden en ambachten
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  7,8,9
1
Friedrich Froebel, catalog of Games 
and Home Amusements, Milton 
Bradley & Company, Springfield
beschrijving van de 20 kindergarten-
gift
1873-1874
In: N. Brosterman (1987) Inventing 
Kindergarten , p.41
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2Friedrich Froebel, Johann & Bertha 
Ronge, Pratical Guide to the English 
Kindergarten, pl. I.a. 
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Friedrich Froebel, 
Cover van een handboek ‘De 
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Didactisch materiaal & speelgoed
 Beeld 1 5,3
  2 0,4
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1
Maria Montessori
Telstokjes in houten kist
ca. 1900
In: Maria Montessori (1919) De 
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in: J. Vischer (1931) Der Neue 




in: D’Haenens, ‚Lagere School in 
België‘, p. 91 fi.107
7
Werkplaats
In: J. Vischer (1931) o.c., fig.11
8
turnzaal
In: J. Vischer (1931) o.c., fig.11
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[plaat iii-14bis]
… & het klaslokaal
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Op een eerste plaat presenteer ik een aantal van de Kinder Garten Giften 
van Friedrich Fröebel. Dit is speelgoed waarmee oefeningen kunnen 
worden gedaan. Deze plaat heeft een dubbel opzet. Vooreerst verzamel-
de ik zoveel mogelijk oefeningen die mijns inziens met architectuur of 
met ambachten te maken hebben. Froebels speelgoed is niet zomaar 
speelgoed maar het bereidt het kind voor op zijn taak in de wereld. We 
vinden in de Giften dan ook talloze traditionele kunsten en ambachten 
terug: de steenhouwer, de timmerman, de metselaar, de tekenaar, de 
parketlegger, de weefster en zelf de ingenieur. Via de bijgevoegde oefe-
ningen worden echter ook een aantal elementaire begrippen en vaar-
digheden aangeleerd. Dit blijkt bijvoorbeeld uit de plaat die het eerste 
speeltuig vergezelt. Met het balletje wordt niet zomaar gespeeld. Via 
de index waarin het juiste gebruik van spelmateriaal wordt uitgelegd, 
introduceert de pedagoog een aantal begrippen zoals ‘hier en daar’, 
‘boven en onder’, ‘beweging en stilte’, ‘links en rechts’ en een reeks 
operaties zoals springen, opwinden, draaien, verbergen, vangen, val-
len, vergroten en verkleinen. Froëbel zet bij wijze van spreken met zijn 
spelmateriaal een topologie uit: een reeks thema’s die kunnen worden 
bespeeld wanneer men dingen maakt of een reeks begrippen die kun-
nen worden gebruikt om dingen te benoemen. 
III.13 Op een volgende plaat worden een aantal afbeeldingen uit de ‘Me-
thode’ van Montessori gepresenteerd. We zien onmiddellijk hoezeer 
de Italiaanse pedagoge schatplichtig is aan het werk van Friedrich 
Froëbel. Tegelijkertijd kunnen we ook een belangrijke verschuiving 
waarnemen. Bij Montessori is de referentie aan de verschillende am-
bachten immers veel minder duidelijk. Haar bruine en roze trap, haar 
telstokken, haar bellen en puzzels verwijzen niet langer op een een-
duidige manier naar bepaalde ambachten of technieken. Het spelma-
teriaal is op het verwerven van abstractere kennisvormen gericht. We 
zien wel hoe Montessori via het didactische materiaal nog steeds een 
reeks begrippen en vaardigheden tracht over te brengen. Ik zie hier 
zeer grote overeenkomsten met de meetapparatuur van de artsen. 
In het tweede luik zien we een aantal interieurbeelden van Montes-
sori’s kinderwereld. Montessori lijkt de wereld van de volwassenen 
in haar schoolsysteem te imiteren, maar dan in het klein, met kleine 
tafels en stoelen, kleinere opbergruimten, met een kleinere keuken 
en kleinere gebruiksvoorwerpen. De kinderen moeten hier niet alleen 
dingen leren, ze moeten ook huishoudelijke taken verrichten – afwas-
sen, schoenen poetsen, iemand op een deftige wijze van een glas water 
bedienen – en de tuin bewerken. 
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III-14 In een laatste plaat tonen we opnieuw het klaslokaal. Let hier vooral 
op het decorum. Bedenk hoe de plaatsing van het meubilair of op-
hanging van het didactische materiaal mede de architectuur van het 
lokaal bepalen. Let meer in het bijzonder op de didactische platen, 
het kaartmateriaal, de wiskundeformules of de tabel van Mendlejev, 
de wereldbol en het speelgoed in voorgaande beschrijvingen. Stel u 
het kind en de leerkracht voor en bedenk hoe ze via de setting van de 
klas, de geometrie van de ruimte en via het didactische materiaal met 
elkaar in interactie treden. We zien een aantal mogelijke onderwijssi-




beeldkatern iv Klasportretten 
 het klasgebeuren als situatie,  
 het klasvertrek als locatie
In de vierde beeldenreeks tonen we een reeks klasportretten. We stel-
den in het voorgaande dat pedagogische ideeën niet op een directe, 
instrumentele manier in een schoolgebouw kunnen worden vertaald.1 
Eén van de redenen hiervoor is dat zowel de pedagoog als de ontwer-
per een ander facet van de school bedenken, en men in de weten-
schappelijke beschrijving van de kennisoverdracht of bij het ontwer-
pen van een gebouw een ander doel voor ogen heeft. De relatie tussen 
pedagogische concepten en het schoolgebouw is dan ook één van de 
moeilijkste vragen die aan het denken over schoolarchitectuur wordt 
gesteld. Om dit te verhelderen introduceren we het onderscheid tus-
sen de noties ‘situatie’ en ‘locatie’. Ondanks de onvermijdelijke band 
tussen beiden, is er een fundamenteel verschil tussen het klaslokaal 
– de klas als locatie – en de klas als een gebruikssituatie.
Een situatie laat zich definiëren als het geheel van omstandigheden 
waarin iemand (iets) zich op een bepaald ogenblik gesteld ziet.2 Het 
is een setting van posities en voorwerpen, een configuratie en een in-
trige, die handelingen bepaalt, draagt of mogelijk maakt. Zo bestaat 
een typische klassituatie uit een leraar die vooraan zijn les declameert, 
verhalen vertelt, oefeningen geeft en de leerlingen die zittend op een 
bank aan een schrijftafel, naar hem luisteren, wegdromen of eerder 
ijverig noteren. Het is deze situatie die men met het klassikale onder-
wijssysteem zal vereenzelvigen. We zouden een situatie ook kunnen 
omschrijven als een geheel aan handelingen die omdat dit haast rou-
tine is geworden, tot een vast handelingspatroon is gestold. Dit bete-
kent echter niet dat situaties exclusief met een plaats verbonden zijn. 
1 – Dit is één van de belangrijkste conclusies van enkele papers van een interdisciplinair 
congres, waarin de relatie tussen de architectuur en de pedagogie vanuit beide disciplines 
werd geanalyseerd. Zie: theman° Schulhausarchitektur in: Ph| akzente. Pädagogische hoch-
schule zürich, 2005 -1, pp. 2-29
2 – Deze frase is een woordenboekdefinitie van het begrip ‘situatie’, maar ik tracht het be-
grip nog iets te preciseren door het niet enkel met een omgeving, maar ook met intrige en 
de gestelde handeling te vereenzelvigen. In tegenstelling tot een locatie laat de situatie zich 
omschrijven als een actie die in de tijd is afgebakend, terwijl de locatie eerder als een plat-
form kan gedacht worden dat een ruimte markeert en situaties ontvangt. Het onderscheid 
tussen de locatie en de situatie is vaagweg gebaseerd op Michel de Certeau’s onderscheid 
tussen ‘lieu’ en ’espace’ M. de Certeau (1990) “L’invention du quotidien, I, Arts de Faire. pp. 
172-173 
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Eenmaal buiten de klas – bijvoorbeeld tijdens de speeltijd – verandert 
het soort situatie waarin de kinderen en de leraar zich bevinden. De le-
raar geeft niet langer les, maar houdt toezicht. De kinderen hoeven niet 
langer geconcentreerd te zijn. Ze lopen, springen en roepen. De oor-
spronkelijke klassituatie is in een spelsituatie veranderd. Maar ook in 
de klas, binnen een klasgroep kan, zomaar, een spelsituatie ontstaan. 
Ook de leraar kan, in het midden van andere spelende kinderen op de 
speelplaats, zijn leerlingen als een klas rondom zich verzamelen en 
een verhaal vertellen of een doe-opdracht geven, waardoor op de speel-
plaats een klassituatie ontstaat. De situatie is veranderlijk, tijdelijk, 
mobiel. Een situatie is geen vastgelegd of voorgeschreven handelings-
patroon, maar een handelingsconfiguratie die voorwaarden schept 
voor betrokkenen en praktijken die de situatie richten, installeren en 
laten functioneren. De situatie bezit enkel een vorm van standvastig-
heid door het gebruikelijke karakter ervan, door de alledaagsheid van 
conventies en traagheid waarmee deze veranderen.3 
In verhouding tot de klassituatie is het klaslokaal onveranderlijk of 
vast. De functie – of het gebruik dat men van het klaslokaal maakt – 
kan wijzigen, maar zolang we over dezelfde locatie spreken blijven de 
fysieke eigenschappen van het lokaal dezelfde. Een nieuwe klasgroep 
kan in het lokaal zijn intrek nemen. Een andere leerkracht met een 
compleet verschillende aanpak zal aan eenzelfde klas lesgeven en zo 
verandert telkens opnieuw de onderwijssituatie. Het schoolgebouw 
kan zelfs een woning worden, waardoor de betekenis van het klaslo-
kaal transformeert. Maar het lokaal zelf, de deuropening en de relatie 
tot de gang, het uitzicht door het raam of de planfiguur, blijven on-
veranderlijk. Precies door de materiële duurzaamheid wordt het voor 
het klaslokaal mogelijk om allerhande nieuwe betekenisprojecties en 
gebruikssituaties te ontvangen. De situatie en de locatie zijn op elkaar 
betrokken, maar hun betekenis valt niet samen. Dit komt omdat de 
gebruiksmogelijkheden van een locatie, nooit helemaal met een spe-
cifieke gebruikssituatie samenvallen.4 De ontwerper gaat om met de 
materiële beperkingen en ruimtelijke bepaaldheden van de locatie; en 
tracht deze locatie op zo’n manier vorm te geven dat er latent gebruiks-
mogelijkheden ontstaan. Nadenken over de speling die bestaat tussen 
3 – De notie ‘gebruik’ duidt zowel op een handeling (iets gebruiken) als op een soort code 
(het gewone, het normale, het typische) die de handeling karakteriseert. 
4 – Dit is de originaliteit van de analyses van Michel de Certeau, die ondanks de ‘machtswer-
king’ die mensen als Foucault en Bourdieu in het schoolgebouw herkennen, nog altijd een 
vorm van speling ziet. Hijzelf situeert deze speling in de dagelijksheid, in het gebruik dat men 
van deze plekken maakt, maar het is een speling die we ook op het niveau van de architec-
tuur kunnen terugvinden. Zie: M. Van Den Driessche (2002) Verblijven in het alledaagse, 
[ongepubliceerde eindejaarsscriptie], Universiteit Gent. 
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de situatie en de locatie, lijkt ons een opdracht voor iedereen die over 
het ontwerp reflecteert. 
In het ontwerp worden met een locatie bepaalde denkbeeldige ge-
bruikssituaties verbonden. In een lange smalle gang of een te grote 
open ruimte aan een klasgroep lesgeven is natuurlijk moeilijker dan 
in het lokaal waarin omwille van de schaal, het plan, de kleur en de 
lichtinval, de stem van de leraar zijn leerlingen beter kan bereiken. In 
een vertrek dat minder aan de situatie is aangepast, zullen sommige 
leerlingen de leerkracht moeilijker horen. Mogelijks wordt de aan-
dacht van de klas hierdoor sneller afgeleid. Maar het zou na¨ıef zijn te 
concluderen, dat men enkel goed kan lesgeven in een klaslokaal.
[plaat iv-1]
Klasgebeuren als picturaal motief
Klas als idylle, 
een kring rond een verteller
 p. 548 1,2 3
  0,4 5,6
  7,8 9,10
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in: J. Vischer (1931) Der Neue 
Schulbau im In- und Ausland, p.32 
fig.60
5
Excursie ‘Quatre leçons en plein air’
Begin 20ste eeuw
In: D’Haenens (1996) Lagere School 
in België, p.40
6
Zeeklas ‘Une classe à Mer à Heist’
1910
In: idem, p.37 
7
Open leercentrum van de school van 
A. Prader, F. Fehringen, E. Ott
Ca. 1970








Foto buitenklas, Emerson Junior High 
School, Richard Neutra
1938
In: Alfred Roth (1947) La nouvelle 
architecture presentée en 20 
exemples. P.109 fig.6 
10
Foto buitenklas, Blythe Park School, 
Perkins & Will
In: Alfred Roth (1947) Das Neue 
Schulhaus, p. 58 
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Klasgebeuren als picturaal motief
Klas als idylle, 
een kring rond een verteller
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Er bestaan vele prenten die het klasgebeuren afbeelden. Robert Alt heeft 
in zijn tweedelige beeldenatlas een groot aantal prenten verzameld 
waarin het klasgebeuren als een tafereel wordt getoond.5 We kunnen 
dan ook spreken van een iconografisch motief. De voorstellingen van het 
klasgebeuren zijn zeer divers. Zo varieert bijvoorbeeld getalgrootte van 
de groep leerlingen. Nu eens wordt slechts één leerling afgebeeld, ter-
wijl de leerkracht een andere keer met ontelbare massa leerlingen wordt 
geconfronteerd. Maar ook de activiteiten die worden afgebeeld kunnen 
enorm verschillen. De gravures tonen nu eens schrift- of grammaticaon-
derwijs, een andere keer zien we dat het eerder om muzieklessen gaat, 
nog een andere keer wordt een ambachtsman in zijn atelier afgebeeld. 
Tenslotte kan ook het decorum en dus de ruimte waarin het tafereel is 
geplaatst, sterk verschillen: de klas is nu eens een typische, donkere on-
geschikte ruimte zoals een stalling, een feestzaal of een andere ruimte 
waarvan we moeilijk het werkelijke statuut kunnen inschatten; een an-
dere keer zien we een huiselijk interieur met kasten, linnenmanden, de 
meid die opruimt, en een bed in de hoek van kamer. In latere gravures 
en vooral in het fotografisch materiaal van rond de eeuwwisseling, zien 
we langzaam het functionalistische klaslokaal verschijnen: het vertrek 
dat geheel in functie van zijn bestemming is gebouwd. 
IV.1 Het eerste type afbeeldingen toont de klasgroep als een kring. In de 
modellenboeken en in tijdschriften vinden we talloze afbeeldingen 
van kringen terug. Enerzijds handelen deze beelden over kennisover-
dracht, en anderzijds wordt deze ge¨ıdealiseerd. Het lijkt soms alsof 
overdracht een machtsvrije dialoog betreft. 
Dit picturaal motief van de kring kan in een elementair schema wor-
den gevat: een ruimtelijk dispositief. Er is enerzijds een punt dat een 
centrum maakt, waarrond het publiek is gezet, zodat er als het ware 
een cirkel rond is getrokken. Het lichaam van de meester dat boven de 
anderen uittoornt, duidelijk het gebeuren stuurt en met meer zorg is 
afgebeeld, wordt dan ook vaak een centrum in de picturale composi-
tie. Rond dit centrale punt in het beeld worden vervolgens de andere 
lichamen op een min of meer overzichtelijke manier geordend. 
5 – Ik baseer me hier op een oudere beeldenatlas die een beeld geeft van de onderwijsge-
schiedenis: Robert Alt (1960) Bilderatlas zur Schul-und Erziehungsgeschichte – Band 1 Von 
Der Urgeschellschaft bis zum vorabend der bürgerlichen revolutionen. Berlin, bijvoorbeeld 
f1-2 p.66, f1 p. 94, f1 p. 98, f3-f4 p.99 f1-f3 p.110, f2 p. 113, f1 –f2 p.116, f3 p.121, f1-f2 
p.126, f4 p.129, f3-f4 169, f3 p.177, f1-f2 p.178, f1-f2 190, f1-f2 192, f5 p.195, f1 p.210, 
f3 p.222, f1 p.258, f5 p.263, f4 p285, f2 p.300, f4 p.320, f3 p.360, f3 p.377, f1 p.442, f4 
p.443, enzovoort … ; Zonder dat het boek een exhaustief overzicht geeft van de iconografie 
van het klaslokaal, geeft het toch een zicht op de beelden die we als illustraties, maar dan wel 
minder systematisch geordend, in de andere literatuur over het onderwerp terugvinden. 
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elementair klasdispositief – centrum
In de oudere afbeeldingen is een bijzondere rol weggelegd voor de 
leraar (de verteller in het centrum van de kring). Het is de leraar, de 
volwassene, die het beeld bepaalt en de kinderen hebben een onder-
geschikte rol. De leraar staat centraal in het beeld. Door zijn gestalte of 
doordat hij hoger is gezeten, torent de leraar boven de leerlingen uit. 
Hij is het voorbeeld. Hij beheerst het onderwijsgebeuren. Hij trekt de 
aandacht en leidt het klasgebeuren. De meester belichaamt als per-
soon, maar ook als publieke figuur, de kennis, de rede en de wijsheid 
die via de school wordt overgebracht. 
Dit verandert in latere voorstellingen. Bemerk hoe in de meer recente 
afbeeldingen [ de onderste rij IV.1.7, IV.1.8, IV.1.9, IV.1.9, Iv.1.10] de 
volwassene lijkt te verdwijnen. De zelfwerkzaamheid van de leerlingen 
wordt belangrijker, en dit weerspiegelt zich in de iconografie van het 
schoolgebeuren. 
IV.2. In de architectuur van het klaslokaal wordt deze gecentraliseerde fi-
guur ook vaak impliciet en zelf ook expliciet onderbouwd: de leraar 
staat vooraan, hij bevindt zich iets hoger op een trede; zijn schrijftafel 
– de vroegere katheder – is groter dan de op kindermaat gemaakte les-
senaars. De stoelen zijn in een cirkel gezet. Het meubilair werd zoda-
nig opgesteld zodat alle aandacht op hem is gericht en op het school-
bord waarop hij tekens aanbrengt. De architectuur van het klaslkaal 
wordt volledig vanuit de leerling en het zicht op het bord beschreven. 
We zien eveneens dat de dimensies van het klaslokaal op basis van het 
stembereik, het toezicht en dus het blikveld van de leerkracht werd 
bepaald.
elementair klasdispositief – centrum + scherm
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[plaat iv-2]
Klasgebeuren als picturaal motief
De oriëntatie van de blik en de architectuur van het klaslokaal
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1
Openluchtklas in een duinpan,
J.J. Hert Den Haag,
Ca. 1913 
In: Dolf Broekhuizen (2005) 





In: D’Haenens (1996) Lagere School 
in België, p.17
3
Klaslokaal, ter illustratie van de 
Franse nationalistische geschiedenis
Ca. 1930
In: J. Debat-Ponsan (n.d) Nouvelles 













in: J. Vischer (1931) Der Neue 
Schulbau im In- und Ausland, fig.65
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Gymnastiekles Ecole Modèle, 
Lemonnierlaan
1880
In: D’Haenens (1996) Lagere School 









Klasgebeuren als picturaal motief
 Het hoofdelijk onderwijs en het ontstaan van het schoolgebouw –  
de schaalvergroting, de organisatie van  het leren, het bedwingen van de massa
 Beeld 1 2
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Vanaf het moment dat architectuur (op de meest elementaire manier 
via het meubilair of het schoolbord, of via het klaslokaal en schoolge-
bouw) tussenbeide komt, zien we dat er aan het schoolgebeuren een 
orde wordt opgelegd. De blik wordt gericht. De groep zit in het gelid. 
Storende invloeden worden geweerd. Zelfs in bovenstaande open-
luchtklas vinden we de kenmerken van het klaslokaal terug. De duin-
pan oriënteert de banken en het groenscherm schermt de blik af. 
In de loop van de twintigste eeuw hebben de pedagogen en met hen 
vele architecten via de schoolarchitectuur de stringente orde van het 
klasgebeuren in vraag gesteld. 
 
IV.3. In vele klasportretten zien we verschillende aparte kringen ontstaan. 
Er zijn kinderen die zich verzamelen rond de katheder van de leraar 
om nader uitleg te vragen. Sommigen werken alleen, anderen vormen 
een groep. Vele afbeeldingen tonen ook hoe het klasgebeuren kan ont-
sporen. De vele centra worden een overzichtelijke troep, de toeziende 
leerkracht verliest controle en kan zich enkel nog op het gebruik van 
geweld beroepen. Het gebeuren ontaardt. Men zal strategieën van toe-
zicht en disciplinering bedenken om het klasgebeuren alsnog in de 
hand te houden. We kunnen er militaire (of monastieke) strategieën 
in ontwaren. Ik vergelijk hier een blad met militaire formaties uit de 
encyclopedie van Diderot en d’Alembert, met een gymnastiekles en 
met de opstelling van stoelen in een aula. 
In latere afbeeldingen – en dan denk ik in het bijzonder aan de gravures 
die de passage van het klassikale naar het hoofdelijke onderwijs verbeel-
den – zien we dat de relatie leerling-leerkracht wordt gecompliceerd. 
 
complexere situatie – mutueel onderwijs, het verschijnen van het curriculum en de school
 
We zien dat er steeds meer leerlingen worden afgebeeld en dat de hi-
erarchie complexer wordt. In geval van het hoofdelijk onderwijs is er 
nog steeds één leerkracht die centraal staat in het tafereel en die door 





de school representeert. Hij bevindt zich op een verhoog van waaruit 
hij de klas kan overzien. Maar naast de leraar zien we zijn assistenten 
waarrond telkens kleine groepjes leerlingen verzamelen. We zien in 
allerhande voorstellingen uit de negentiende eeuw de passage van 
de klassikale orde naar de schoolse hiërarchie. We zien de structuur 
van klassen, van leerjaren, de verschillende soorten kennis die wordt 
onderwezen en de manier waarop de kennis stelselmatig wordt op-
gebouwd. Hoewel het aantal leerkrachten ‘vermenigvuldigt’, zien we 
echter dat exact dezelfde ruimtelijke structuur wordt gehanteerd, al-
leen wordt er een orde aan toegevoegd. Bovenop de sociale logica en 
de klassikale hiërarchie die we hierboven konden ontwaren, wordt een 
organisatorisch principe – met de leerstof, de leerjaren, de uurrooster, 
de examens – geplaatst. Het oorspronkelijke ruimtelijke dispositief, 
de leerkracht in het centrum met daarrond een kring leerlingen, wordt 
gesystematiseerd en verder ontwikkeld.
IV.4. We zien ten slotte dat de figuur van de leraar in bepaalde gevallen wordt 
ontdubbeld, en dat er op de tweede rij een aantal andere nevenperso-
nages worden opgevoerd: in het geval van de gravure van Brueghel zijn 
dit een vrouw, de ezel die het tafereel bekijkt, bij Bosse zijn het bood-
schappers die het leslokaal binnenkomen. In een prent van de Jezu¨ıeten  
zijn dit saters en demonen die verwarring stichten, engelen die boven 
het tafereel de rust en vrede schijnen te bewaren. Vaak zijn deze ne-
venpersonages belangrijker dan het eigenlijke tafereel. Ze verduide-
lijken welke boodschap de plaat wil communiceren. Ons interesseert 
in eerste instantie het stereotype beeld van de klas. In tegenstelling tot 
verhalen en beelden legitimeert de architectuur zich in eerste instan-
tie via een typesituatie. Eerder dan de uitzonderlijke gebeurtenissen 
die in verhalen of beelden het tafereel moeten verlevendigen, liggen 
stereotypes aan de basis van de architectuur van een schoollokaal.
elementair klasdispositief – de demoon der verstrooiing
 
We mogen deze nevenpersonages echter niet negeren, omdat deze 
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de meester moeten buitensluiten: met name de invloeden van buiten-
af die de concentratie of de studie verstoren. 
Op plaat IV.4 en IV.4bis heb ik uit een aantal canonieke afbeeldingen 
van klaslokalen, telkens de figuren trachten aan te geven die ‘het bui-
ten’ verbeelden of die de tegenspeler zijn van de leerkracht. Soms zijn 
dit letterlijk personages: de man die via een zolderluik de klas binnen-
dringt, de ezel, een vrouw die door het raam kijkt, een boodschapper, …  
Maar er zijn ook een aantal architecturale elementen die hier een rol 
spelen: het venster en de deur, maar ook de zolder, een in het duister 
gehuld plafond. Zie bijvoorbeeld het schilderij van Van Ostade waar 
we een aaneenschakeling van ruimtelijke motieven kunnen ontwaren. 
Centraal in het beeld een kind dat door het venster naar buiten kruipt. 
Deze gebeurtenis kan niet worden gezien dooor de leerkracht aange-
zien een scherm zijn blikveld inperkt. We zien een trapladder die voert 
naar een deur en een nieuwe ladder die naar de zolder leidt. Een kind 
komt van op zolder met een mand op zijn hoofd. 
Giorgio Agamben beschrijft in één van zijn teksten over de rol van de 
melancholie, de fantasie en de verbeelding in de literatuur; hoe in de 
Middeleeuwse literatuur een nauwkeurige fenomenologie van ‘de af-
leiding / de verveling’ bestond 6 Omdat het verband met het schoolpro-
gramma zo significant is en omdat men in alle type scholenbouwtrak-
taten een uitzonderlijke aandacht aan het venster heeft besteed; wil 
ik de fenomenologische beschrijving die Agamben aan Cassianus’ De 
institutus coenebiorum heeft ontleend, niet onthouden: 
‘Le malade qu’obsède l’acedia garde les yeux sur la 
fenêtre et son imagination lui dépeint un visiteur fictif; 
à un grincement de la porte, il saute sur ses pieds; à un 
bruit de voix, il court regarder par la fenêtre, mais au 
lieu de descendre la rue, il retourne s’asseoir à sa place, 
engourdi et comme saisi de stupeur. […]’7 
6 – Zie hier Agambens bespreking van de Acedia (verstrooidheid), als de achtste van de 
zeven hoofdzonden. Agamben G (1992) Stanze. Parole et Fantasme dans la culture occiden-
tale. Paris: PBP, pp. 21-33 
7 – ‘[… , il retourne s’asseoir à sa place, engourdi et comme saisi de stupeur.] S’il lit, l’in-
quiétude l’interrompt et il glisse presque aussitôt dans le sommeil]; il frotte le visage des deux 
mains, allonge les doigts et, délaissant son livre, fixe les yeux sur le paroi; les reposant sur le 
livre, il parcourt quelques lignes, en bredouillant la fin de chaque mot qu’il lit; et en même 
temps il s’emplit la tête de calculs oiseaux, il compte les pages et les feuilles des cahiers; et 
se prenant de haine pour les lettres et les belles miniatures qu’il a devant les yeux, il finit par 
refermer le livre pour s’n faire un appuie-tête; il tombe alors dans un sommeil bref et léger 
d’où le tire une sensation de privation de faim impérieuse.’ Cassanius, De Institutis doenobio-
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Vervolgens wordt beschreven hoe de monnik zich aan de slaap en de 
verveling overgeeft en hoe hij onder impuls van de demonen begint te 
dommelen. 
‘Ce démon, dès qu’il entreprend d’obséder l’esprit de 
quelques malheurs, lui inspire de l’horreur pour le lieu 
où il se trouve, l’aversion pour sa cellule et du dégoût 
pour les frères qui vivent avec lui et qui lui semblent à 
présent négligents et grossiers. Il lui fait para^ıtre au-
dessus de ses forces toute activité qui s’exerce entre les 
parois de sa cellule, il lui interdit d’y demeurer en paix 
et de s’appliquer à la lecture; et voici le malheureux qui 
se lamente de ne retirer aucun profit de la vie monacale; 
avec force soupirs il se plaint que son esprit restera sté-
rile tant qu’il demeurera où il est; d’un ton geignard il se 
proclame inapte à assumer la moindre activité spiritu-
elle et s’afflige de demeurer toujours au même endroit, 
immobile et sans force; lui qui aurait pu être utile aux 
autres et les guider, il n’a rien réalisé ni aidé personne. 
[…]’8
… waarop Cassianus beschrijft hoe hij begint te dromen van verre rei-
zen, van exotische steden en andere kloosters, van een uitzonderlijke 
spiritualiteit en heldendaden die de protagonist buiten zou kunnen 
verrichten, maar aangezien hij in het klooster is ingetreden, nooit zal 
kunnen verrichten. Uit onvrede met zijn alledaagse bestaan in het 
klooster, verwijdert de monnik zich mentaal langzaam van het alle-
daagse leven dat hij leidt. 
‘Finalement il se convainc de ne pouvoir recouvrer la 
santé s’il ne quitte sa cellule, et de devoir mourir s’il y 
demeure.’ 9
rum, livre X, chap2, zoals geciteerd in: Agamben G (1992) Stanze. Parole et Fantasme dans 
la culture occidentale. Paris: PBP, p.22-
8 – ‘[… ; lui qui aurait pu être utile aux autres et les guider, il n’a rien réalisé ni aidé person-
ne. Il se lance dans un éloge hyperbolique de monastères lointains et introuvables et évoques 
des lieux où il pourrait, en pleine santé, couler des jours heureux; il décrit des communautés 
délicieusement fraternelles, imagine des entretiens d’une ardente spiritualité; inversement, 
tout ce qu’il trouve à portée de sa main lui semble âpre et difficile, ses frères lui paraissent 
dépourvus de toute qualité, et même la nourriture lui paraît exiger beaucoup d’efforts.’ Cassa-
nius, De Institutis doenobiorum, livre X, chap2, zoals geciteerd in: Agamben G (1992) Stanze. 
Parole et Fantasme dans la culture occidentale. Paris: PBP, p.23
9 – ‘Puis, vers la cinquième ou sixième heure, il se sent tout affaibli et furieusement affamé, 
comme s’il était épuisé par un longue voyage ou un dur labeur, ou comme s’il avait jeûné 
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We merken in deze levendige (en uiterst herkenbare) beschrijving uit 
de dertiende eeuw, de prominente aanwezigheid van architectonische 
elementen die ook in de schoolprojecten en de schooltraktaten die we 
reeds besproken hebben, zo’n prominente rol opeisten: het venster, 
de deur, het buiten, de blinde muur, de kamer, de straat, het lawaai 
buiten, de kloosterclausuur, de reis, de stad. Er dient verder worden 
opgemerkt dat er in de volledige beschrijving nauwelijks handelingen 
worden verricht, nauwelijks acties worden ondernomen. Er gebeurt 
niets noemenswaardig. Alles speelt zich immers af in de verbeelding. 
We zullen deze nevenfiguren die in de iconografie van het klasportret 
vaak voorkomen en die de figuur van de pedagoog negatief spiegelen, 
voor een moment in gedachte houden.
IV.5. In de Beeldenatlas van Robert Alt komen tenslotte nog een aantal an-
dere taferelen voor, die zich niet als een klasgebeuren laten typeren, 
bijvoorbeeld doordat slechts één figuur wordt afgebeeld.10 Of doordat 
er in het tafereel niet langer een duidelijke hiërarchie tussen de ver-
schillende afgebeelde figuren waar te nemen valt. De personages zijn 
in discussie of zeer geconcentreerd aan het werken.
In de prenten die de onderwijs- en schoolgeschiedenis verbeelden, 
wordt niet alleen het les- of het onderwijsgebeuren afgebeeld. Er zijn 
bijvoorbeeld de afbeeldingen van de schrijvende monniken in het 
scriptorium, van de geleerden in hun studeerkamer, de professor in 
zijn laboratorium of tussen de kijkkasten waar hij zijn studieobjecten 
bewaard. Ik denk hierbij in het bijzonder aan de iconografie van de 
heilige Hieronymus. Vaak figureren deze allegorische taferelen op de 
frontispices van belangrijke studie- en handboeken zoals de Didacta 
Magna van Comenius. De afbeeldingen tonen niet alleen hoe een 
oudere man zijn kennis deelt, maar eveneens welke de verschillende 
kennisvormen zijn, hoe men kennis verwerft en welke attributen hier-
voor nodig zijn. 
Wat deze zeer diverse afbeeldingen verbindt en hetgeen ze tegelijker-
tijd van de klasportretten onderscheidt, is dat ze niet zozeer handelen 
deux ou trois jours. Il tourne alors la tête de droite et de gauche, entre et sort plusirus fois 
de sa cellule en fixant des yeux le soleil, comme s’il pouvait en ralentir la course; pour finir, 
une confusion mentale s’abat sur l’insensé, pareille au brouillard qui enveloppe la terre, et 
le laisse inerte et comme vidé.’ Cassanius, De Institutis doenobiorum, livre X, chap2, zoals 
geciteerd in: Agamben G (1992) Stanze. Parole et Fantasme dans la culture occidentale. 
Paris: PBP, p.23 
10 – Zie: Alt (1960) o.c.; zie afbeeldingen van tekenonderricht in de tijd van Alexander de 
Grote f4 p.95; het portret van Erasmus door Dürer f2 p.278; de vele afbeeldingen van vorsers 
bv. f3 p.402; …
566
over de kennisoverdracht, over de interactie tussen de leerkracht en 
de leerlingen en de manier waarop deze overdracht verloopt, maar dat 
ze vaak de reflectie, het onderzoek of de studie verbeelden. Het is de 
kennis die men aan de wereld onttrekt en de manier waarop en de in-
strumenten waarmee dit gebeurt, die in deze beelden centraal staan 
en dus niet de pedagogische verhouding tussen de volwassene en het 
kind. Indien er menselijke figuren worden afgebeeld dan zijn deze 
niet aan het onderwijzen, maar aan het lezen, aan het schrijven, aan 
het werk. Ze stellen vaak handelingen die op iets anders dan de ken-
nisoverdracht zijn gericht.
De linkerkant van deze plaat is aan de iconografie van de Heilige Hier-
onymus gewijd. Deze beelden worden uitvoerig besproken in het der-
de deel van de scriptie. Bemerk dat in deze beelden veel belang wordt 
gehecht aan de tegenstelling binnen-buiten.
Aan de rechterkant vinden we enkel afbeeldingen van geleerden: Eras-
mus, Pacioli en Comenius. Ik wil hier bijzonder wijzen op het beeld 
van de bekende pedagoog in zijn studeerkamer. De Studiolo functio-
neert als geheugenarchitectuur. Comenius’ didactiek – zijn aanschou-
welijksleer – was van cruciaal belang voor de onderwijsvernieuwers 
van de negentiende eeuw. 
IV.6. Eén type afbeeldingen is hier van bijzonder belang. In al deze verschil-
lende afbeeldingen vinden we menselijke figuren terug die een ver-
houding zoeken tot de omgeving waarin ze zich bevinden. Ze zijn bij-
voorbeeld aan het schrijven, ze gaan met anderen een gesprek aan, ze 
bedienen ingenieuze apparaten. Naast de figuren die op deze manier 
aan het lezen, denken of schrijven zijn, zien we ook vaak figuren die 
aan het tekenen zijn.11 Het tekenen is een handeling, die niet zozeer 
op de kennisoverdracht is gericht, maar eerder de kennisverwerving 
tot doel heeft. 
De tekenles wordt veelvuldig afgebeeld. Vergelijk hier in het bijzon-
der de prent van Jan Steen, met zijn afbeelding van de dorpsschool. De 
meester is in dit geval duidelijk minder dominant. Bemerk eveneens de 
rol van het model, het zijn afgietsels, kopieën van de werkelijkheid. 
Het lijkt me duidelijk dat de tekenles een leersituatie verbeeldt. Wan-
neer Tempels over de tekenles spreekt, heeft hij het niet alleen over de 
11 – Zie: Alt (1960) o.c.; bijvoorbeeld de afbeeldingen van de Geometria in de vrije kunsten 
f5 in f1-7 pp.114-115; bijvoorbeeld portret van Luca Paciola f5 p.269; Zie de afbeeldingen 
van de galerijen van het Louvre door Hubert Robert; enzovoort …
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artistieke vorming die een plaats krijgt in het curriculum, noch over 
hun wens om van de kinderen professionele kunstenaars te maken. Ze 
beschrijven echter een situatie waarin bepaalde verwachtingen op het 
kind worden geprojecteerd, maar waarin eveneens wordt geschetst  
– en hier zien we waarin het nieuwe deel van het vorige deel verschilt – 
op welke manier de volwassenen, de kennisexperts, de pedagogen ‘de 
wereld’ zien en ‘deze wereld’ aan de kinderen wensen te presenteren, 
opdat de kinderen er ‘kennis’ van zouden nemen. Als ideaaltypische 
situatie toont de tekenles hoe pedagogen zoals Pierre Tempels, maar 
evenzeer Jean-Jacques Rousseau, Heinrich Pestalozzi of Friedrich 
Froebel denken over kennisoverdracht, over de rol en de positie van 
de leraar, over de voorwerpen, afbeeldingen, spreuken en alle andere 
didactische materiaal die in het kader van de lessen wordt gebruikt. 
Zonder de betekenis van de schoolarchitectuur geheel tot leerom-
geving terug te brengen, kunnen we ons tenslotte afvragen op welke 
manier zeer verschillende ideaaltypische leer- en lessituaties zoals het 
tekenen naar model, het vertellen van verhalen, het aanleren van de 
grammatica en het schrift, de didactische nabootsing van een atelier-
situatie, … de vorm en de materialiteit van de klaslokalen bepalen en 
zo de architectuur van het schoolgebouw mede definiëren. 
Indien we nu, het tekenen in een analoog ruimtelijke schema trachten 
te vatten als het klasgebeuren, kunnen zien welke verschuiving er pre-
cies plaatsvindt. 
(e) dispositief tekenaar – model
We merken dat een voorwerp (O) de plaats van de meester (X) inneemt 
en in plaats dat de aandacht op het schoolbord is gericht, wordt nu 
het eigen blad waarop de tekening verschijnt tot een tweede belang-
rijk centrum gemaakt. Het pedagogische gebeuren wordt niet langer 
bepaald door hetgeen de meester zegt, verklaart of laat zien; maar 
door hetgeen het tekenende kind kan waarnemen en op papier zet. 
In tegenstelling tot de leraar, stuurt het voorwerp in het centrum het 
gebeuren niet. Omdat elke tekening langzaam wordt opgebouwd, 
moet het model zich tijdens de duur van het tekenen bewegingsloos 
houden. In plaats van dat het bord en de stem van de leraar de ruimte 
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vullen, wordt nu de ruimte tussen het voorwerp dat aan een nauwkeu-
rige observatie is onderworpen en het papier dat zich tijdens het teke-
nen langzaam vult, tot centraal thema gemaakt. Dit betekent echter 
ook dat de tekenende leerlingen zelf de situatie domineren en niet de 
meester die in principe buiten het eigenlijke gebeuren staat. De teken-
leraar doorbreekt enkel de intimiteit die tussen de tekenaar, papier en 
model bestaat, door nu eens een blik te werpen op het blad, een an-
dere keer door rond het tafereel te bewegen, zelf het object te viseren 
en te controleren of de tekenaar alles wel juist ziet, door zich voor een 
moment in de positie van de leerling te plaatsen. De tekenleraar zal 
eerder begeleiden dan sturen, en zo eerder als een buitenstaander het 
hele gebeuren gadeslaan.12 
Tenslotte wil ik ook nog wijzen op de relatieve afwezigheid van de 
kleurige nevenpersonages – het venster, de nar, de vrouw, de bood-
schapper – die in sommige klasportretten wel een belangrijk picturaal 
motief waren, maar die in de prenten die het tekenen of de tekenles 
voorstellen, nauwelijks voorkomen. In tegenstelling tot het klaspor-
tret, zien we hier nauwelijks personages die uit de band springen en 
het gebeuren verstoren. Er is geen vrouw die door het raam kijkt, geen 
boodschapper die de kamer binnenkomt, er zijn ogenschijnlijk geen 
personages die de ‘wereld buiten de school’ representeren. We zouden 
echter ook kunnen stellen – en dit is uiteraard dé alternatieve hypothe-
se, dat deze nevenpersonages die de ‘wereld buiten de school’ repre-
senteren – nu als na te tekenen ‘model’ in het centrum van het tafereel 
zijn geplaatst. Net zoals de meester die voorheen in het centrum van 
het tafereel stond, buiten de intimiteit van het tekenen is verdrongen. 
Misschien is het stilleven dat men op doek borstelt, het gezicht of de 
naakte vrouw die bij het tekenen model staat, de artefacten die aan de 
tekenaar worden gepresenteerd, … zoals de wereld ‘buiten’. 
(f) dispositief tekenaar – model als ‘buiten’
12 – Voor een typering van het tekenen verwijs ik naar de beschrijvingen van Paul Valéry. 
Paul Valéry (1938) Degas Danse Dessin. Paris: Folio Essais / Edition Gallimard, pp.77-82. Ik 
ging er in hoofdstuk 6 van het eerste deel iets verder op in. 
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De verschuiving in het ruimtelijke dispositief lijkt op het eerste zicht van 
weinig tel. Er is immers geen enkele reden om de tekenles in een ander 
type ruimte dan een gewoon klaslokaal te situeren. Dit is trouwens iets 
dat we ook in de afbeeldingen van tekenlokalen kunnen zien. 
Het ene ruimtelijke dispositief verschilt dus slechts op één enkel, 
haast te verwaarlozen punt van het andere, wat echter niet kan worden 
gezegd over het veronderstelde pedagogische dispositief. 
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De nieuwe school – Het nieuwe klaslokaal In onderstaande afbeel-
dingen onderzoeken we hoe men het modernistische stijlidioom als 
de directe uitdrukking van de kindgerichte onderwijsideologieën be-
schouwde. Alfred Roth vertaalde de wens van het kindgeoriënteerde 
onderwijs in een zespunten-programma: 
‘1. The child is the subject and not the object of educa-
tion, and consequently of school building (scale of the 
child).
2. The object of education is to gain a graps of the whole 
human being, the psychic and intellectual life. This can 
only be achieved by a flexible system of many different 
activities (cheerful, differentiated planning of rooms, 
greatest possible convertibility.)
3. Teaching methods must be adapted to the child’s age 
and talents (individual instruction, group work, friendly 
rooms)
4. Education at school must be considered as the conti-
nuation of family influence. Therefore the closest pos-
sible affinity between school and home with respect to 
rooms and atmosphere must be attained (living-room 
education as claimed by Pestalozzi)
5. The entire environment in which the child lives and is 
educated is an integral part of education (unity of fun-
damental architectural conception, close affinity with 
nature) 
6. The child is gifted by nature with creative imagination 
and loves all that is true and alive (lively architectural 
design, exclusion of all what is genuine, schematic or 
artificial).’ 13 
Door op een systematische manier een aantal projecten, die als illus-
tratie in het werk van Roth voorkomen, met deze iconografische tra-
ditie in verband te brengen willen we laten zien hoe de eisen van Roth 
zich in de naoorlogse schoolarchitectuur vertalen. We focussen hier-
bij in de eerste plaats op de manier waarbij in deze diverse avant-garde 
projecten de ruimte van de klas vorm kreeg. De klas is immers de om-
geving waar de relatie tussen de leerkrachten en de leerlingen zich het 
duidelijkst manifesteert. De analyse moet duidelijk maken op welke 
manier architecten met het veranderde onderwijskundige dispositief 
en met de Vom Kinde Aus – ideologie zijn omgegaan. 
13 – Roth, NS, pp.28-30
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De meeste analyses die we hieronder maakten, zijn op verschillende 
van de projecten in het boek ‘Das Neue Schulhaus / La Nouvelle Ecole 
/ the New School’ van toepassing. We hebben projecten geselecteerd 
die op de meest radicale manier een positie nemen, maar tevens zeer 
invloedrijk zijn geweest. Het boek van Alfred Roth is richtinggevend 
gebleken voor alle publicaties die na dit boek zijn gepubliceerd. Roths 
visie op de aanvaardbare en kindvriendelijke scholen en de voorbeel-
den die in het boek werden getoond en die van een aantal duidelijke 
ontwerpkeuzes getuigen, hebben in het werk van vele kritische ar-
chitecten en in vele naoorlogse schoolprojecten navolging gekregen, 
gaande van de schoolprojecten van Louis Kahn, Arne Jacobsen, Hans 
Scharoun tot de recente Vlaamse en Nederlandse schoolarchitectuur. 
IV.7. ‘The object of education is to gain a graps of the whole 
human being, the psychic and intellectual life. This can 
only be achieved by a flexible system of many different 
activities (cheerful, differentiated planning of rooms, 
greatest possible convertibility).’ 14
Vooreerst dient te worden opgemerkt dat de gebouwen die in het werk 
van Alfred Roth zijn gepubliceerd, bijna allemaal uitsluitend als school 
dienst doen. Met uitzondering van een Olivetti-kinderdagverblijf ‘Nur-
sery School Nido’ te Milaan dat samen met een reeks appartementen 
werd gerealiseerd; en de openluchtschool van E. Baudoin en M. Lods 
te Suresnes, Parijs, een gebouw dat ook als internaat en gedeeltelijk 
als sanatorium dienstdeed; vervullen de gepresenteerde scholen en-
kel deze ene specifieke functie. Er zijn geen zondagsscholen onder 
de kerktoren, geen verpleegsterscholen bij het ziekenhuis, geen ge-
meentescholen die ook een raadzaal en gemeentelijke diensten bevat-
ten. De gepresenteerde scholen zijn geen hybride constellaties waar 
er voor de school ‘vreemde’ onderdelen zijn opgenomen. Het is een 
totaalomgeving.
Een bijzonder voorbeeld dat tegelijkertijd als uitzondering en als pro-
totype van deze ontwikkeling zou kunnen gelden, is het ontwerp voor 
de ‘Impington School’ (1939) in Cambridgeshire door Walter Gropius 
en Maxwell Fry. Het is een gebouw dat expliciet als een totaalomgeving 
is gedacht. Het gebouw bevat een bibliotheek, een kantine, ateliers en 
clublokalen, een dokterkabinet en een grote theaterzaal die meer dan 
300 personen kon bevatten. De school maakte deel uit van een serie 
van openbare scholen voor het gebied rond Cambridge (County of 
Cambridge), en was bedoeld om verschillende dorpen in de omgeving 
14 – Roth, o.c. p. 30
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te bedienen. Het programma bestond uit een secondaire school voor 
240 meisjes en jongens, en een school voor het volwassenenonderwijs. 
Twee zaken zijn echter van bijzonder belang.
Vooreerst wordt er in de school niet gewoond. Hoewel er door de aan-
wezigheid van de eetzaal wel degelijk rekening wordt gehouden dat de 
leerlingen gedurende de dag op school verblijven, is de nadrukkelijke 
afwezigheid van slaapgelegenheid tekenend voor de nieuwe scholen. 
Met uitzondering van de vermelde openluchtschool, bevat Roth’s boek 
geen enkele school waaraan een internaat of pensionaat is gekoppeld. 
Dit terwijl andere boeken uit dezelfde periode, wel slaapzalen docu-
menteren. In de jaren vijftig van de vorige eeuw waren in Engeland, 
Frankrijk, België, Zwitserland, … echter veel kostscholen. De meeste 
gepresenteerde gebouwen in de studie van Roth zijn scholen van het 
dagonderwijs. Dit betekent ook dat het hele gebouw en alle program-
maonderdelen in teken van het onderwijs staat. 
Er is ogenschijnlijk geen harde grens die de school scheidt van de bui-
tenwereld. De tijdelijke gebruikers van de gebouwen worden via een 
busdienst van en naar de school gebracht. De relatieve openheid blijkt 
het duidelijkst uit het siteplan. Zoals bijna de meeste scholen in ‘Das 
Neue Schulhaus’ is het gebouwencomplex van Gropius vingervormig. 
Door de uitwaaierende figuur wordt een zo groot mogelijk contactvlak 
met de omringende tuin gemaakt. Het gebouw bestaat uit een hoofd-
volume die als een halter tussen de twee klassenvleugels is geprangd. 
Er zijn twee aparte ingangen voor de kinderen, één voor de meisjes en 
één voor de jongens. Via gescheiden vestiaires en sanitair komt men in 
de centrale hal, alwaar men de klassenvleugel in het zuidoosten, maar 
ook het theater en de gemeenschapsruimten in noordwesten kan 
bereiken. De hal is, eveneens vanuit het noordwesten, via een aparte 
toegang voor de volwassenen toegankelijk. De relatief uitgestrekte, 
uitwaaierende figuur bevindt zich op een open, weinig geaccidenteerd 
terrein. De tuin maakt integraal deel uit van de schoolomgeving. Zo 
geven de klaslokalen via grote schuifdeuren uit op de omgeving, die 
de gebouwen omsluit. Vanuit de grote schuiframen in de klaslokalen 
en de aansluitende terrassen blijkt dat de tuin een integraal deel van 
de schoolomgeving is. 
 
IV.8. ‘The entire environment in which the child lives and is 
educated is an integral part of education (unity of fun-
damental architectural conception, close affinity with 
nature).’ 15
15 – Roth, o.c., p. 30
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Voor zover we uit de beelden kunnen opmaken, wordt er in Roth’s boek 
geen enkele school getoond die in een dicht bebouwde stedelijke om-
geving ligt. Met uizondering van de openluchtschool van Duiker die in 
het midden van een bouwblok in het centrum van de stad Amsterdam 
was gesitueerd, liggen bijna alle gebouwen in het groen, in de ‘vrije’ na-
tuur, te midden van een vrije kavel. Hoewel de openluchtschool van Jo-
hannes Duiker dus wel te midden van een dichte stedelijke omgeving 
ligt, lijkt dit in het boek allerminst het geval te zijn. De foto’s van dit 
canonieke gebouw zijn immers zeer misleidend. De foto’s tonen het 
gebouw als een vrijstaand object en de omgeving waarin het gebouw 
is gelegen is in de mate van het mogelijke uitgewist. Alle belangrijke 
exterieurbeelden zijn foto’s van bij de oplevering, het was het moment 
waarop het bouwblok waarbinnen de school was gelegen nog niet was 
gerealiseerd. Alleen in een minuscuul afgedrukte foto van het poort-
gebouw en in een aantal foto’s van de school op het ogenblik dat ze in 
gebruik werd genomen, verschijnen de stedelijke omgeving, de daken 
die de horizon vormen, en de achterkanten van huizen helemaal op de 
achtergrond van het beeld. 
Precies door de relatieve afzondering van de schoolgebouwen en de 
exclusie van de ‘vreemde’ programmaonderdelen, tekent zich een an-
dere tendens af. Door het landschappelijke isolement van het school-
gebouw kan in het interieur van de scholen opnieuw probleemloos 
contact met buiten worden gezocht. Het ‘buiten’ is echter niet langer 
iets dat de schoolse orde dreigt te verstoren, maar een neutraal decor 
die als een groene, uniforme omwalling rond het schoolgebeuren werd 
opgetrokken. Onder de vorm van de grote raampartijen, het groen, de 
terrassen en de schuifdeuren die op het binnen aansluiten. Aangezien 
de school volledig werd ge¨ısoleerd, hoeven de kwalijke invloeden van 
buiten – het lawaai van op straat, de ongenode buitenstaander die 
plots de klas binnenkomt, de onfatsoenlijke gebeurtenissen die zich ’s 
avonds in de polyvalent gebruikte klasruimte of overdag in belendende 
lokalen ontvouwen, … – ook niet langer met alle mogelijke middelen 
worden tegengehouden. We zien dan ook in alle afbeeldingen dat de 
klassen op een zeer directe manier uitgeven op de buitenruimte. Bijna 
alle klaslokalen hebben enorme raamvlakken, die veelal onder oog-
hoogte zijn gelegen en dus op buiten, op de schooltuin uitgeven. Bijna 
alle klaslokalen zijn op de begane grond gesitueerd, met grote ramen 
die het groen inkaderen dat als een scherm tussen het klaslokaal en de 
buitenwereld werd opgesteld. We zien met andere woorden hoe in de 
foto’s een omkering plaatsvindt. We zien dat noch de fotografen noch 
de architect uitsluitend aandacht aan het bord, aan de trede en aan de 
positie van de banken besteden, maar dat ook het raam steeds nadruk-
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kelijker op de voorgrond treedt. Op de afbeeldingen van klassen in het 
boek van Alfred Roth, is echter geen sprake van carnavaleske figuren 
die het klasgebeuren verstoren. 
De afbeeldingen van de openluchtschool van Eduard Beaudouin en 
Marcel Lods zijn op hun beurt een mooi voorbeeld. De openlucht-
school ligt op een hellend terrein, de Mont Valerien in de gemeente Su-
resnes, op 6 km afstand ten westen van Parijs. Het gebouwencomplex 
bestaat uit een hoofdgebouw dat als scherm weg van de hoofdstraat is 
gekeerd en een reeks klaslokalen die als afzonderlijke paviljoenen die-
per op het terrein zijn gelegen. De afzonderlijke lokalen zijn letterlijk 
tot kleine, maar onafhankelijke gebouwtjes verzelfstandigd. De loka-
len / paviljoenen zijn van elkaar los gemaakt en zijn zo op het terrein 
geschikt dat er geen of toch weinig contact tussen de verschillende 
paviljoenen ontstaat. De paviljoenen worden enkel samengehouden 
door een V-vormige corridor die de verschillende paviljoenen met 
elkaar verbindt. Door het volstrekte isolement van de verschillende 
klaslokalen ontstaat echter de mogelijkheid om de wanden volledig 
transparant te maken en deze zowel visueel als fysiek open te stellen 
naar de omliggende omgeving. De klaspaviljoenen bestaan dan ook 
uit een klein gesloten cel met de vestaire en het sanitair die een ach-
terwand maakt die rugdekking biedt, zodat in het interieur van de klas 
op de enige gesloten wand het schoolbord kan worden gericht; en drie 
glazen schuifwanden. Bij mooi weer kunnen deze drie wanden volle-
dig worden opengevouwen. In opengezette toestand maakt enkel het 
dak en de vloerplaat een verschil tussen binnen en buiten. Het lawaai 
vanuit de andere lokalen wordt niet door muren of barrières tegenge-
gaan maar door het isolement. De transparantie van de wanden is dus 
het directe gevolg van de afstand tussen de paviljoenen. In het geval 
van de openluchtschool van Suresnes wordt deze indruk nog versterkt 
doordat de paviljoenen in de helling zijn ingeschreven, waardoor het 
hellende talud de directe toegang tot de tuin schijnt te beletten.
V.9. ‘Education at school must be considered as the continu-
ation of family influence. Therefore the closest possible 
affinity between school and home with respect to rooms 
and atmosphere must be attained (living-room educa-
tion as claimed by Pestalozzi).’ 16 
De nieuwe scholen zijn duidelijk door de openluchtbeweging in de 
modernistische architectuur ge¨ınspireerd.17 Deze beweging was ech-
16 – Roth, o.c., p.30
17 – Zie in dit verband de studie: Châtelet Anne-Marie, Lech Domique, e.a. (2003) (ed.) 
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ter belangrijk omdat men het lesgebeuren ontkoppelde van het klas-
lokaal. De ruimte van de klas wordt ontdubbeld. De aangelegde bui-
tenruimte is als een duplicaat van de binnenruimte. Vele kleine foto’s 
van de schoolgebouwen die zonder veel uitleg bij de documentaire 
tekst zijn gevoegd, tonen de groene setting waarin de scholen zijn ge-
legen. We zien vaak hoe kinderen in de tuin lezen, spelletjes spelen, 
met elkaar discussiëren. We zien soms hoe alle meubilair – de stoelen 
en banken, het bord, maar ook didactische materiaal – naar buiten 
werd verhuisd, opdat het lesgebeuren buiten zou plaatsvinden. De ar-
chitectuur van de Nieuwe Scholen moest immers de mogelijkheid bie-
den om in de openlucht les te krijgen. Maar deze ontdubbeling van de 
klasruimte zet zich ogenschijnlijk verder door, zodat we uiteindelijk 
van de ontbinding van de ruimte van het klaslokaal zouden kunnen 
spreken. 
In het hoofdstuk over de wetgeving (deel I hoofdstuk 1) beschreven we 
hoe het klaslokaal in de loop van de negentiende eeuw als afgezon-
derde entiteit uit de onderwijzerswoning werd losgemaakt. In som-
mige van de klasportretten konden we zien dat in de lokalen meer 
gebeurde dan alleen lesgegeven. Soms zagen we in de hoek van de ka-
mer bedden staan. We zagen hoe familieportretten de muren sieren. 
en hoe de meid of de vrouw des huizes aan het werk was. Het is pas in 
de loop van de zeventiende en achttiende eeuw dat er op plannetjes 
bepaalde kamers expliciet als klasvertrekken werden aangeduid en zo 
een bijzonder statuut kregen. Ook in de afbeeldingen van klaslokalen 
verdwijnt langzaam de verwijzing naar de huiselijkheid en de private 
sfeer. De prullaria op de schouw, de familiale portretten, het echtelijke 
bed, de meiden en medewerkers maken plaats voor attributen die ex-
clusief in het teken van het schoolgebeuren staan. In de eerste foto’s 
van klaslokalen is er haast niets meer dat naar een wereld buiten de 
school verwijst.18 In het boek van Roth is deze verzelfstandiging van 
het schoolgebeuren definitief doorgevoerd. De school is niet langer 
een vertrek in een privaat woonhuis, maar huist in een schoolgebouw 
dat specifiek voor deze functie werd bedacht. Het is echter opvallend 
L’école en plein air. Une expérience pédagogique et architecturale dans l’Europe du XXe 
siècle / Open-Air Schools. An Educational and Architectural Venture in Twentieth-Century 
Europe. Paris: Editions Recherches / collection Focales, 42
 en de studie van Dolf Broekhuizen D. Broekhuizen (2005). Openluchtscholen in Nederland : 
architectuur, onderwijs en gezondheidszorg 1905-2005. Rotterdam: 010 publishers
18 –  Dit is zeer duidelijk uit dit Franse fotoboek uit het interbellum, een boek waar minder 
het UNESCO-discours of Reformpedagogische debat leesbaar is en waar we zien dat het 
decorum in het teken van een nationalistisch discours staat. Debat-Ponsan J. (s.d.) Nouvelles 
Ecoles en France. Paris: Editions Alexis Sinjon. Librairie Professionnelle de l’Architecture et 
des Beaux-Arts
584
hoe in zijn betoog, precies op het ogenblik dat de school definitief van 
de onderwijzerswoning werd losgemaakt, de eis om de schoolgebou-
wen huiselijker te maken opnieuw bovendrijft. Het klaslokaal wordt 
in bepaalde passages letterlijk een huis genoemd, met een eigen tuin, 
eigen sanitair, eigen slaapgelegenheid. 
Hoewel er verschillende projecten en zeker verschillende foto’s kun-
nen worden aangevoerd om dit proces te illustreren, is er één project 
dat zowel op niveau van het plan, als op het niveau van de afbeeldin-
gen die in de media werden gedistribueerd, bijzonder illustratief is. In 
1940 zullen Eero en Eliel Saarinen in associatie met Perkins, Wheeler 
en Will voor C. Wathburne (een pionier van het moderne onderwijs) 
een specifiek schoolontwerp ontwikkelen. Het is een ontwerp dat na 
jaren studie, in nauw overleg met de pedagogen, de ploeg van onder-
wijzers en verschillende specialisten, tot stand kwam. De conclusie 
van het onderzoek van deze groep specialisten was volgens Lawrence 
Perkins (één van de invloedrijkste Amerikaanse scholenbouwers19):
‘that the primary pupil cannot comprehend the complex 
social structure of a school community of 300 to 400 stu-
dents. Therefore the fundamental requirement that each 
classroom should be a complete, self-contained unit, 
housing all but the library, auditorium, playroom, and 
offices. In a more temperate climate than the Chicago 
area, the unit classrooms might have become indepen-
dent cottages grouped around a central administrative 
unit on a tree-shaded campus.’ 20 
De architecten van de Crow Island School ontwierpen de klaslokalen 
als een serie onafhankelijk units die aan elkaar werden geschakeld 
langs een lange gang. Het schoolgebouw bestaat uit een aaneenscha-
keling van paviljoenen die zowel op het niveau van de voorzieningen, 
het decorum en het meubilair, als op niveau van het plan haast als 
een woning zijn opgevat. Door een extra beuk, de zogenaamde ‘Wor-
kroom’, aan de klas te hechten, wordt het speciale onderwijs – hand-
werk, tekenlessen, zelfstudie en alle andere pedagogische activiteiten 
die in het reformpedagogische discours centraal stonden – uit de ge-
specialiseerde vaklokalen gehaald en als een annex bij de klasruimte 
gevoegd. De L-vormige klasruimte omsluit tenslotte een klein stukje 
19 – Voor een beknopte uiteenzetting van de visie van de Amerikaanse scholenbouwer refe-
reer ik aan: Lawrence B. Perkins (1957) Work place for learning. New York: Reinhold, 62 p, 
een werk dat korte tijd na de publicatie van Roths boek is verschenen. 
20 – Lawrence Perkins zoals geciteerd in: Alfred Roth (1950) NS, p.122;
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van de schooltuin. Het wordt een buitenklas die onder de directe in-
vloed van de binnenruimte staat. De klaslokalen worden door de ar-
chitecten letterlijk als een rijhuis opgevat, met eigen sanitair en een 
eigen tuin. Er is niet langer één onderwijsruimte, maar er zijn drie 
aparte ruimten die elk op hun manier, voor specifieke onderwijsactivi-
teiten kunnen worden gebruikt. 
Op een eerste foto van het eigenlijke klaslokaal – Roth noemt dit klas-
lokaal ‘the main room’ – zien we hoe de kinderen bijna zonder hulp of 
zonder aanwijzingen op hun werk en studie zijn geconcentreerd. De 
meeste kinderen lezen boeken, één kind lijkt een soort didactisch spel 
te spelen, en we zien hoe de leerkracht zich buigt over de miniatuurta-
fel van één van de kinderen om nader uitleg te geven bij het boek dat het 
kind leest. Het meubilair van de kinderen is duidelijk niet op maat van 
de leerkracht gemaakt en terwijl in alle andere prenten de leerkracht 
boven de kinderen uittorent, zien we hier hoe de leerkracht zich duide-
lijk kleiner maakt, om op het niveau van de kinderen te komen. Zoals 
alle schoolfoto’s is het tafereel duidelijk in scène gezet, maar de ensce-
nering laat wel zien welke rol de leerkrachten en de leerlingen krijgen. 
Dit blijkt duidelijk uit de positie van de bank van de leerkracht en het 
schoolbord. De bank van de leerkracht is op een losse manier tussen 
de banken van de kinderen gezet. Net naast de bank van de leerkracht 
staat een miniatuurversie van dezelfde bank waarop een lezend kind is 
gezeten. Dit terwijl de banken van de andere leerlingen in een andere 
richting zijn opgesteld. Wordt dit kind in de kleine bank naast de bank 
van de leerkracht aan een strenger toezicht onderworpen? Of heeft het 
een geprivilegieerde positie? De foto suggereert inwisselbaarheid en 
flexibiliteit. Het lijkt alsof het lichte meubilair om op het even welke 
plek in de klas kon terecht konden komen. De vaste trede, de katheder 
en de plaats vooraan bij het bord heeft plaatsgemaakt voor een wil-
lekeurige plaats te midden de kinderen. Bovendien werden de meeste 
tafels op een rij tegen de bordenwand gezet. Deze positie van tafels en 
de rol die de leerkracht inneemt, vertellen in essentie dat aandacht 
niet op het bord is gericht, maar eerder op het leesboek en het tafel-
blad. In de geënsceneerde beelden wordt duidelijk geponeerd dat de 
leerkracht niet onderwijst maar slechts het schoolgebeuren begeleidt 
en dat het instructieve bordschrift voor de lectuur van boeken en dus 
voornamelijk voor zelfstudie plaats heeft gemaakt. 
Op een tweede foto – van de zogenaamde ‘Workroom’ – zien we een 
vijftal kinderen aan het werk. De kinderen zijn elk op hun eigen werk 
geconcentreerd. We zien een jongen en een meisje die aan een aan-
recht of een werkbank staan en iets lijken te maken. Twee jongens 
bouwen een kasteel met houten blokken. Een meisje staat aan een 
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schildersezel en maakt een schilderij. Het zijn eveneens activiteiten 
die betrekking hebben op zelfstudie en zelfontplooiing. Er is duidelijk 
niemand die het gebeuren orkestreert. Op de voorgrond in de scha-
duw, geeft een rek met planten het geheel een zekere huiselijke allure. 
In deze werkruimte wordt de leerkracht helemaal buiten beeld gela-
ten. Alle meubels zijn op maat van de kinderen, zelfs de twee toiletten 
die we door de openstaande deur kunnen zien. De ‘Workroom’ kan via 
een schuifdeur van het klaslokaal worden afgescheiden. 
De volgende foto’s die we hier bespreken, bieden tenslotte een blik 
op de kleine afgezonderde schooltuin. Deze tuin ligt in een nis, enigs-
zins afgeschermd, terwijl men zowel vanuit de klas als vanuit de wer-
kruimte kan zien wat er buiten gebeurt. De foto’s van de buitenklas-
sen verbeelden een idylle. Op een eerste foto zien we hoe er door de 
herhaling van de L-vorm een rij met identieke volumes ontstaat. Op 
de voorgrond, in een eerste nis zien we een koppel kinderen op het 
grasperkje zitten. Ze kijken naar een jongen die een kleine siertuin bij 
de klas onderhoudt. In de verte verschijnen een aantal andere figuren, 
die tonen dat ook de andere paviljoenen worden bewoond. De foto van 
een seriële reeks identieke klaaspaviljoenen roept herinneringen op 
aan de foto’s van woonwijken in het suburbane Amerika: de eindeloze 
herhaling van exact dezelfde huizen, afgeboord door netjes onderhou-
den groene voortuinen en bevolkt door het eenzame koppel, dat het 
ideale gezin vormt. Een tweede foto, die vanuit de andere hoek werd 
genomen, bekrachtigt dit idyllische beeld. We zien opnieuw een meis-
je en een jongen op het gras, terwijl we nog net kunnen zien dat het 
klaslokaal wordt gebruikt. De andere klaslokalen verdwijnen echter 
uit het beeld. 
In combinatie met het L-vormige plan en een tot de verbeelding 
sprekende axionometrie laten de verschillende foto’s zien dat het 
oorspronkelijke eenvormige, rechthoekige klaslokaal in drie neven-
ruimten wordt ontbonden, met elk hun eigen mogelijkheden, sfeer 
en functionaliteit. Er is niet langer één dominante kijkrichting, één 
bevoorrechtte positie, … Er is niet langer een eenduidige planfiguur, 
waardoor lijkt dat ook de gebruiksmogelijkheden van deze plannen is 
toegenomen. In de opgebroken plannen wordt een vorm van vrijheid 
gesuggereerd die in het discours van de onderwijsvernieuwers werd 
aangekondigd, maar pas in de open, flexibele en transparante archi-
tectuur, in het modernistische stijlidioom, zijn finale uitdrukking lijkt 
te vinden. 
V.10. Het lijkt alsof met de schoolgebouwen die in Alfred Roths Das Neue 
Schulhaus werden gepubliceerd, het reformpedagogische ideaal en 
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Das Neue Schulhaus. P. 44 fig.39
1
A. Roth 
Schema van de kindertuin, 
In: idem, p.44 fig.39
2
A. Roth 
Plan van de kindertuin 
In: idem, p. 74
3
A. Roth
Schema klaslokaal Lagere school met 
werkruimte en toegang tot de tuin 
In: idem, p.44 fig.39
4
Perkins, Wheeler & Will 





Schema klaslokaal naar typelokaal 
Crow Island School 
In: idem, p.44 fig.39
6
E. & E. Saarinen, Perkins, Wheeler 
& Will 





Schema klaslokaal naar typelokaal 
White Oaks school 
In: idem, p.44 fig.39
8
E.J. Kumf Comany architects and 
engineers
grondplan White Oaks school 
In: idem, p.88
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dus ook de ideeën van de Reformpedagogen werden gerealiseerd. In 
Roth’s boek komen echter een serie diagrammen voor die op een di-
recte manier met de schema’s van de traditionele klassituatie in ver-
band kunnen worden gebracht, en die laten zien dat het ontwikkelde 
discours en sommige afbeeldingen dubbelzinniger zijn dan in eerste 
instantie lijkt. In hoofdstuk 4 van deel 1 zagen we dat de dimensies 
van het klaslokaal niet alleen door het zicht op het bord door de leer-
lingen maar ook door toezicht op de klas vanwege de leerkracht wor-
den bepaald. In de inleiding van zijn scholenbouwtraktaat – op het 
ogenblik dat Roth een aantal algemene ontwerpprincipes uitlegt en in 
meer algemene termen over de ideale klas verteld -zien we dat hij zijn 
betoog illustreert met een reeks zelfgemaakte schema’s die de hier-
boven geconstateerde gezagscrisis in vraag stellen, of toch zeker sterk 
nuanceren.21 
In het hoofdstuk ‘functional space organization’ stelt Roth dat de vorm 
van het klaslokaal moet worden aangepast naar gelang de onderwijs-
noden en de psychologische verlangens van het kleine kind. Kleine 
kinderen (kleuters), zo stelt hij, hebben nood aan een zeer gedifferen-
tieerde ruimte, aangezien het onderwijs uit een zeer variabel geheel 
aan activiteiten bestaat, gaande van het vrije spel, het middagdutje 
tot het vertellen van verhalen. De klas van een peuterschool bestaat 
uit een amorf en geleed plan, met verschillende hoeken, met alkoven 
en stille af te zonderen lokalen. Hoe ouder de kinderen worden, hoe 
eenvoudiger de vorm van het klaslokaal wordt. De oorspronkelijke ge-
differentieerde verblijfsruimte transformeert in een reeks vaklokalen 
die over het hele gebouw zijn verspreid. De onderwijsactiviteiten die 
in de klassen plaatsvinden, worden steeds eenduidiger. De lokalen 
worden monofunctioneler en lijken steeds meer op het traditionele 
klaslokaal. Om alsnog een verschil te maken stelt Roth dat de klas aan 
de rigide, maar gemakkelijk te bouwen, rechthoekigheid moet probe-
ren te ontsnappen, door een vrijere planfiguur te kiezen: ‘The room for 
the upper grades might be still further simplified, although, for psycholo-
gical reasons, a more individual shape than the rigid rectangle should be 
sought.’ 22 
Om dit vereenvoudigingsproces te illustreren selecteerde Roth een 
aantal grondplannen van klassen die in het vervolg van het boek wer-
den gepresenteerd.
21 – Onderstaande paragraaf is gebaseerd op de schema’s en de tekst van: Roth, o.c., 
pp.44-45
22 – Roth, 44
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Een eerste klaslokaal is van een crèche in Zürich. Het betreft het ont-
werp van een crèche die werd ontworpen door A. Wangen en hemzelf. 
Het klaslokaal bestaat uit een kruisvormig plan, zodat de kinderen 
vanuit een centrale ruimte zich over de verschillende nevenruimten 
– een poppenhoek voor de meisjes, een atelier voor de jongens, een 
speelruimte die uitgeeft op de tuin, en een rust- en slaapruimte – kun-
nen verspreiden. Maar de kruisvorm werkt ook in de andere richting, 
als een panoptisch schema; zodat een leerkracht vanuit het centrum 
toezicht kan houden. ‘The various rooms and recesses are planned so 
that the teacher can supervise them all from her desk. To this end, the buil-
ding has been made as transparent as possible.’ 23 De transparantie en de 
vorm van het plan staan dus niet alleen in het teken van de vrijheid en 
zelfontwikkeling van het kleine kind maar evenzeer in het teken van 
het toezicht vanwege de leerkracht. In de schema’s wordt dit toezicht 
– gesymboliseerd door een oog en een reeks pijlen- duidelijk centraal 
gesteld, Hieruit blijkt dat de autoriteit of de volwassene ook in de ar-
chitectuur van de nieuwste scholen, als figuur aanwezig blijft.
Maar ook de L-vormige klasmodule van de Crow Island School te Win-
netka die we hierboven hebben besproken en een aantal andere klas-
lokalen, laten zich vanuit eenzelfde logica analyseren. Het grote raam 
dat uitgeeft op de tuin en dat het licht en het groen in de klas binnen-
brengt, is tegelijkertijd een middel om de tuin in de gaten te houden. 
Het open rek met kamerplanten dat de afgezonderde werkruimte be-
grenst, moet toelaten dat de leerkracht vanuit het eigenlijke klaslokaal 
de kinderen in de nevenruimte in de gaten kan houden. De positie van 
de lessenaar in het midden van het klaslokaal en niet vooraan aan het 
schoolbord, kan overigens vanuit de panoptische logica worden begre-
pen. Het is de enige plaats van waaruit het hele gebeuren kan worden 
overzien. Opnieuw de controlerende blik en de architectuur beperken 
de nieuw ge¨ınstalleerde handelingsvrijheid van het kind. 
23 – Roth, 44
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De schema’s van Alfred Roth brengen de elementaire ruimtelijke sche-
ma’s van de onderscheiden klasdispositieven in herinnering.
 
De standaard klassituatie is relatief helder. Alle aandacht is op het 
bord en op de leerkracht gericht. Het toezicht en de controle wordt in 
dit ruimtelijk dispositief meegedacht, aangezien de leerkracht bepaalt 
wat er dient te gebeuren. We zien echter in verschillende platen hoe er 
nevenpersonages verschijnen – de vrouw die door het raam blikt, een 
carnavaleske figuur die de orde verstoort, de ezel die op het gebeuren 
neerkijkt – die de figuur van de leerkracht ontdubbelen. Deze figuren 
verbeelden het ‘buiten’ dat schoolse ruimte binnenkomt. 
De nieuwe klaslokalen corresponderen echter met een veranderd on-
derwijsdispositief, dat reeds in de loop van de negentiende eeuw af-
leesbaar was.
We lieten zien dat de leraar in de tekenles uit de centrum van het beeld 
verdwijnt, aangezien er in het centrum plaats wordt gemaakt voor het 
objecten en platen die de kinderen zelf tot leren aanzetten. Maar de 
leerkracht blijft uiteraard wel op de achtergrond aanwezig. Het amor-
fe klaslokaal met verschillende nevenlokalen, suggereert dat het kind 
veel vrijer van de klasruimte gebruik kan maken; het panoptische oog, 
dat we in vier van de zes schema’s terugzien, geeft evenwel aan dat dit 
allerminst betekent dat de leerkracht verdwijnt. We kunnen ons zelf 
afvragen of zijn statuut – en de rol van de architectuur van het klaslo-
kaal – fundamenteel is gewijzigd.
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deel iii
de reflexiviteit van het ontwerpproces: 
drie projecten en enkele bedenkingen
‘We write – and publish – in an attempt to help architects 
who intend to build to make another ‘jump’ themselves. 
After the architect is dead, one receives another sort of 
‘catalogue’, with every scrap of paper interpreted by his-
torians. But building architects ask of the detritus of a 
working, thinking life in completely different kinds of 
questions that wish to receive totally different kinds of 
answers.’ 1 
Alison Smithson
1 – A. & P. Smithson (2001) Charged Void. Architecture. London: Thames & Hudson, p. 13 






In dit derde deel zoeken we een derde manier om de problematiek van 
de architectuur van het schoolgebouw te benaderen: de beschrijving 
of de fictieve reconstructie van het ontwerpproces. 
Het ontwerp is een cruciale fase in het bestaan van het gebouw.2 Het is 
het moment waarop het gebouw wordt bedacht, er wordt van het toe-
komstige gebouw een voorstelling gemaakt en de voorbereidingen tot 
het bouwen worden getroffen. In het ontwerp vindt echter een vertaal-
slag plaats. Ideeën en verwachtingen die men omtrent de gebouwen 
koestert (nota’s, schema’s, woorden, discoursen), worden met de mid-
delen eigen aan de architectuur (de schets, het plan, de visualisatie) 
tot een architecturale vraagstelling gemaakt. Men maakt hier gebruik 
van de elementen van de architectuur (muren, ramen, kamers, …), van 
standaard oplossingen (gebouwtypes, bouwsystemen en standaardde-
tails, …) en historische referenties, van de voorbeelden die men heeft 
gezien en bezocht, de boeken die men heeft gelezen en de films die 
men heeft gezien. In het discours, in het neergeschreven programma 
van eisen is de architectuur bij wijze van spreken nog niet aan de orde. 
Het is pas op het ogenblik dat men zich een beeld van het toekomstige 
gebouw begint te vormen dat de architecturale vraagstellingen ver-
schijnen. Bij de oplevering of de ingebruikname (eens het gebouw is 
gerealiseerd) verdwijnt de architectuur opnieuw naar de achtergrond 
en maakt ze plaats voor het wonen, het gedachteloze gebruik, de per-
soonlijke meningen, de altijd momentane beleving. Architectuur 
maakt plaats voor het leven van alledag. Het denken en handelen van 
de ontwerper zijn echter op de realisatie gericht, op dit moment van 
stilstand waarin gebouwen nog niet door het gebruik (door het weer of 
door de tijd) zijn aangetast.
Bij een ontwerpopdracht staat de architect nooit alleen maar voor de 
opgave een gebouw te ontwerpen waarin het gevraagde programma 
mogelijk wordt, bijvoorbeeld een school, een crematorium, een mu-
seum. Zijn ontwerp zal steeds terecht komen in een maatschappelijke 
context waarin de programma’s van de school, het crematorium of 
het museum hun eigen (maatschappelijke) betekenissen hebben en 
met die betekenissen zal het ontwerp hoe dan ook te maken krijgen. 
2 – Zie: in dit verband ook: Maarten Van Den Driessche (2005) Drawing, (Building), Writing. 
In: M. Belderbos, J. Verbeke (ed.) The (un)thinkable doctorate. Brussels: WENK / Nethca, 
pp. 299-308
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Het ontwerp zal nooit alleen op zijn schoonheid of zijn degelijkheid 
beoordeeld worden, maar ook op de manier waarop het zich tot die 
betekenissen verhoudt. Zo zal een monumentale architectuur waar-
schijnlijk gepaster bevonden worden voor een crematorium dan voor 
een school. Behalve hun algemene maatschappelijke betekenis bren-
gen de meeste programma’s ook interne programma-eigen problema-
tieken, vraagstellingen en betekenissen met zich mee waarop men als 
ontwerper noodzakelijkerwijs ‘moet’ antwoorden. 
Er is uiteraard ook een vernaculaire bouwtraditie, waarbij dit ontwerp-
proces nauwelijks wordt overdacht en het bouwen van een school vol-
ledig wordt gestuurd door de krachten die we in het eerste deel heb-
ben besproken. Sommige auteurs – of auteursinstanties3 – grijpen het 
moment van relatieve autonomie echter aan om op een intentionele 
manier beslissingen te nemen. Het is dit ‘proces’ en de verschillende 
manieren waarop intenties het ontwerp van een schoolgebouw kunnen 
sturen, waarop ik in dit deel nader wil ingaan. Ik blijf hier dicht bij wat 
de ontwerpers in verschillende teksten over hun architectuur hebben 
gezegd. Tegelijkertijd meen ik dat het spanningsveld tussen deze analy-
ses en de voorgaande delen een eigen argumentatieve waarde heeft. 
* * *
We beschouwen de plannen, schetsen, foto’s, maquettes, maar evenzeer 
de notities achteraf, het commentaar dat de projecten vergezelt of de ge-
realiseerde schoolgebouwen als sporen van een proces dat uiteindelijk 
tot de realisatie van de schoolgebouwen heeft geleid. We beschouwen 
de architectuurtekening, in de meest brede zin van het woord, als het 
moment waarop de architecturale problematiek verzelfstandigt en los-
komt van de concrete opdracht, maar ook loskomt van het gebruik of 
het regime dat achteraf in het schoolgebouw neerslaat. In de tekening 
gebeurt een vertaalslag. In het ontwerp neemt men langzaam afstand 
van de abstracte eisen en verwachtingen die aan het ontwerp van een 
gebouw voorafgaan en in de tekeningen krijgt het toekomstige gebouw 
langzaam gestalte. In de tekeningen neemt het toekomstige gebouw een 
specifieke vorm aan. Het is over de vorm van het gebouw dat er tijdens 
3 – Men gaat in de literatuur vaak uit van het romantische idee van de autonome kunstenaar, 
maar de reële situatie waarin de architect werkzaam is, is vaak veel complexer. Vaak maken 
ook de bouwheer (het patronaat), de ingenieurs, de medewerkers van een architectuurbu-
reau, maar ook ambachtslieden en aannemersfirma’s integraal deel uit van datgene wat we 
de auteursinstantie noemen. Uit de projectbesprekingen blijkt deze verwevenheid, wat de ar-
chitecten zelf soms ook mogen beweren. A+PS (2001) CV:A, p. 40. Alison en Peter Smithson 
hebben dit multipel auteurschap zelf tot de kern van hun praktijk gemaakt. In hun geval is 
het niet altijd duidelijk of zijzelf aan het woord zijn, of bijvoorbeeld Nigel Henderson, de auteur 
van de foto’s van de Hunstantonschool. 
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het ontwerpproces, vaak in een dialoog tussen verschillende betrokken 
partijen, wordt beslist. De tekeningen en plannen die doorgaans door 
de architect worden gefabriceerd, vormen in deze fase een van de eerste 
en belangrijkste communicatiemiddelen. 
De projectbesprekingen zijn opgevat als een lezing van de architectuur-
projecten. Het zijn fictieve reconstructies van het ontwerpproces van 
een aantal schoolprojecten, vervaardigd door invloedrijke architecten. 
Het zijn projecten waarbij het auteurschap van belang is. Aangezien de 
architecten vaak zelf de inzet van hun architectuur hebben geformu-
leerd, kunnen we deze getuigenissen recycleren om een nieuwe tekst 
te maken, waarin we het ontwerpproces trachten te reconstrueren. De 
teksten hebben in de eerste plaats niet tot doel de (historische) con-
text te schetsen waarbinnen deze projecten tot stand kwamen. De drie 
projecten die we hier bespreken zijn alle goed gedocumenteerd.
Deze dissociatie tussen de context en het ontwerpproces laat toe om 
associatiever en minder deductief te denken. Het is een analyseme-
thode die minder de historische realiteit weerspiegelt, maar dichter 
lijkt aan te sluiten bij een ontwerpmatige manier van denken. Archi-
tectuurprojecten lijken tot stand te komen in verwijzing naar andere 
projecten, ideeën, via externe referenties, waarbij steevast intenties 
aan de basis van het ontwerp liggen die noodzakelijkerwijs worden bij-
gesteld, en er soms bijna absurde wendingen met allerhande vormen 
van rationalisering worden vermengd. Alison Smithson verwoordt het 
als volgt: ‘Transmission can happen without there needing of an obvious 
connection; so the sense of fellowship spans history, since the creative art-
ist feeds off whatever he needs.’ 4 In tegenstelling tot een tekst waarin 
de coherentie van het argument en dus de narratieve intrige bepal-
end is voor de kracht én zelfs de leesbaarheid van een tekst, telt in het 
ontwerp de uiteindelijke samenhang van het voorstel en zijn de denk-
sporen die tot het voorstel hebben geleid veelal van ondergeschikt be-
lang. Uiteraard is het ontwerp evengoed een antwoord op een gestelde 
vraag, maar eerder dan op basis van een deductieve logica wordt in de 
creatieve arbeid op een vrijere, meer associatieve manier met opge-
geven vraagstellingen en met de context waarin deze ontwerpen tot 
stand komen, omgesprongen. Het is deze omgang die we hier, via de 
fictieve reconstructies van het ontwerpproces, trachten te duiden. 
* * *
De selectie van de projecten is willekeurig. Ook andere projecten kon-
den hier behandeld worden. Ik denk hierbij in het bijzonder aan Ros-
4 – A+PS (2001) CV:A, p. 13
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si’s Fagnano Olona en aan zijn autobiografische geheugentheaters. Ik 
denk aan de uitgebeende, modernistische en volgens sommige com-
mentatoren ontmenselijkte projecten van Hannes Meyer, waarin de 
gestrengheid van het monastieke ideaal onder het mom van het mar-
xistische arbeidsethos en het communistische gemeenschapsideaal 
een nieuw leven wordt ingeblazen. Ik denk aan Herman Hertzberger, 
de zelfverklaarde en alom geprezen scholenbouwer die zijn verdo-
ken adoratie voor Le Corbusiers Modulor, de verstrekkende invloed 
van Aldo van Eyck en de persoonlijke interpretatie van Montessori’s 
pedagogische leer in talloze schoolontwerpen heeft verwerkt. Moch-
ten we deze en andere belangrijke en evenwaardige projecten bespre-
ken, dan zouden ook een reeks andere probleemstellingen, thema’s 
en ontwerpstrategieën te voorschijn treden. Door deze reeks van re-
levante projecten op te lijsten wil ik laten zien dat we in deze bijlage 
niet de aard van het schoolprogramma of de opdracht als referentie, 
maar, bij de selectie van de projecten, de stem van de ontwerper lieten 
domineren. De gemaakte selectie is dus niet representatief voor de na-
oorlogse scholenbouwpraktijk en evenmin limitatief. Het zijn wel drie 
projecten die tot het canon van de naoorlogse architectuur behoren, 
invloedrijk zijn geweest en dat vaak nog steeds zijn. 
Een eerste project betreft een project van Louis Isadore Kahn voor een Unitari-
sche kerk met een zondagsschool die integraal onderdeel is van het ge-
bedshuis. Het is een project dat tussen 1959 en 1969 in twee fasen werd 
gerealiseerd. Het project was belangrijk omdat Kahn in verschillende 
teksten, op zijn karakteristieke mystificerende toon, uitvoerig het ont-
werpproces heeft beschreven. Om zijn ontwerppraktijk te legitimeren, 
maakt Kahn steevast gebruik van begrippen en begrippenparen zoals 
‘bestaanswil van een gebouw’, ‘oorspronkelijke inspiratie’, de ‘wet en de 
regel’, het ‘meetbare en het onmetelijke’ die mijns inziens niet zomaar 
met zijn architectuur in verband kunnen worden gebracht. Eén meta-
foor was voor deze studie echter van bijzonder belang omdatdeze een 
idee omtrent het schoolprogramma bevat. Om het ontwerp voor de ‘Ro-
chester Church and School’ te verklaren, vertelt Kahn ons een verhaal 
van een Man onder de Boom en argumenteert dat de school in essentie 
gaat over deze situatie waarin een groep individuen in communicatie 
treedt met elkaar. Tegelijkertijd wordt in verschillende van Kahns tek-
sten duidelijk dat deze onderwijssituatie nog geen schoolontwerp, laat 
staan een schoolgebouw veronderstelt. In de tekst, met behulp van een 
aantal citaten en schetsen van Kahn, argumenteren we hoe de architect 
de omschakeling maakt tussen een narratieve logica die de opdracht-
definitie karakteriseert en een figuratieve modus van het eigenlijke ont-
werpvoorstel en het gebouw.
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Het oeuvre van Alison & Peter Smithson was om velerlei redenen belangrijk: 
hun omgang met beelden, vernaculaire en historische referenties, 
hun aandacht voor de banaliteit en schoonheid van het alledaagse 
leven, de bijzonder lucide manier om het multipele auteurschap uit 
te spelen en connecties aan te gaan met geestesverwanten (Team X, 
maar ook de Independent Group, of hun directe voorgangers, de per-
sonen die ze zelf met de Hero¨ısche Periode van de Moderne Architec-
tuur hebben vereenzelvigd: Le Corbusier, Mies van der Rohe, Charles 
en Ray Eames, enzovoort. De Hunstanton School is een vroeg project 
in hun oeuvre waardoor we kunnen veronderstellen dat het ontwerp, 
in tegenstelling tot het project van Louis Kahn, veel meer intu¨ıtief tot 
stand kwam. Net als Kahn hebben de Smithsons (achteraf) over hun 
praktijk een discours ontwikkeld. In de tekst keren we de chronologie 
van de vorige tekst om. De tekst laat zien dat vele thema’s die later in 
hun oeuvre of teksten aan bod zijn gekomen, reeds in de kiem in het 
ontwerp van de Hunstanton School aanwezig zijn. 
Een laatste ontwerp is van Wim Cuyvers. Het betreft een wedstrijdontwerp voor 
een school in Vlaanderen. Het ontwerp bestaat uit een tiental perspec-
tiefbeelden (waaronder collages), één grondplan, een axionometrie, 
een inplantingsplan en een beschrijvende tekst. Cuvyers realiseerde 
een reeks schoolgebouwen, maar het betreffende ontwerp werd niet 
gerealiseerd. Deze architect thematiseerde in verschillende teksten 
zijn eigen auteurschap en positioneerde zijn intenties die hij oor-
spronkelijk autobiografisch noemde, en die langzaamaan de vorm van 
een eigen doctrine aannamen, hierbij uitdrukkelijk stelling nemend 
tegen officiële discoursen. Hij stelt in verschillende van zijn teksten 
het geld van de gemeenschap en de vraag van de schooldirecties te wil-
len ‘misbruiken’ om scholen te bouwen waar men voor een ogenblik 
aan de maatschappelijke dwang kan ontsnappen: 
‘En dus probeert de architect (Wim Cuyvers, nvdr.) hoe 
tegenstrijdig dat ook moge klinken, om de opdracht om 
een school te ontwerpen, om het geld dat de samenleving 
hem vraagt goed te besteden, om de kinderen normen en 
waarden bij te brengen, om regels en controle bij hen te 
interioriseren, om dat geld te misbruiken, om een omge-
ving te maken waar geen hoop is, hoop in de zin van een 
plan voor de toekomst, een plan dat een kind via een pe-
dagogisch plan naar een ander maatschappelijk ideaal 
zou voeren …’ 5
5 – Wim Cuyvers (2005) Tekst over Tekst. Den Haag: Stroom [Verder: Cuyvers (2005) ToT]
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Deze studie over de schooltypologie begon met een analyse van het 
oeuvre van Wim Cuyvers en zijn werk plaatste meteen een aantal 
evidenties op de helling. Zo maakte Cuvyers duidelijk dat er een ver-
schil bestaat tussen de werking van de schoolgebouwen overdag en 
’s nachts, tijdens het weekend en de vakantie, op het ogenblik dat de 
school in en buiten werking is. Zo wees hij op het belang van de rand 
van het schooldomein en voor de omgeving die net buiten het school-
terrein ligt, maar waartoe de architectuur zich ook altijd verhoudt. 
Hij bemerkte dat tijdens de bewoning van huizen gewoontes worden 
ge¨ınstalleerd en dat bij het ontwerp van een school ook altijd de herin-
nering aan de schooltijd meespeelt. Tegelijkertijd stelde hij dat deze 
wordt bijgekleurd door de verbeelding (zijn referenties aan de litera-
tuur) en fenomenen zoals de gewenning. Het zijn allemaal thema’s die 
in zijn teksten voorkwamen en die in belangrijke mate onderstaande 
tekst hebben gekleurd, maar dan verwerkt en wellicht op een andere 
manier dan Wim Cuyvers het in zijn teksten heeft bedoeld. 
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7 intermezzo: 
het kind als denkbeeld: 
een manier om het schoolontwerp 
te lezen
Vooraleer ik de analyse van de drie projecten aanvang, wil ik een korte 
zijsprong maken met betrekking tot de pedagogiek en de pedagogische 
vraagstelling. De architect van het schoolgebouw is niet noodzakelijk 
pedagogisch geschoold en dus heeft hij doorgaans heel weinig kennis 
van pedagogie, de ontwikkelingspsychologie, de onderwijsgeschiede-
nis, en alle thema’s die hiermee verband houden. In de modellenboe-
ken of in de literatuur die we in het eerste deel behandelden wordt 
soms, en veelal op een summiere manier, een aantal zaken opgesomd 
die de ontwerper bij het ontwerp van een school moet weten, maar dit 
is allerminst een uitgewerkt pedagogisch systeem. Desalniettemin 
lijkt de figuur van het kind me fundamenteel om over schoolgebou-
wen te spreken. De school staat in het teken van de generatieovergang, 
is gearticuleerd als moment van ontmoeting tussen de generaties. 
In een mooi tekstfragment dat ik als motief aan het begin van deze 
scriptie plaatste, verbond de Franse fenomenoloog Merleau-Ponty het 
kind met de volwassenheid, met de manier waarop men als volwas-
sene naar het kind kijkt. Dit gebeurt volgens de denker ofwel vanuit 
mededogen en verwondering, ofwel vanuit een bepaalde doctrine (een 
pedagogisch systeem, een reeks vooropgestelde morele waarden, een 
medisch ideaal). Merleau-Ponty vergelijkt dit beeld van het kind met 
een spiegel die tussen het kind en de volwassene wordt opgesteld. Ons 
denken over het kind en over de school wordt gekleurd door gradaties 
van transparantie, door spiegeling en begoocheling. We zien in het 
kind datgene wat we er in willen zien of er geloven in te zien. Merleau-
Ponty argumenteerde dat we door een historische analyse van het 
(pedagogische) discours in staat worden gesteld dit fenomeen van de 
spiegeling te doorgronden, evenwel zonder dat de problematiek ooit 
kan worden opgelost. De bemiddeling tussen het kind en de volwas-
sene heet immers onvermijdelijk te zijn.
‘Dans nos rapports avec l’enfant, l’enfant est ce que nous 
le faisons. […] Ce rapport circulaire, même s’il implique 
un danger d’illusion, ne peut pas être évité: il n’y a pas 
d’autre moyen d’accéder à l’enfant. Il faut savoir peu à 
peu dégager de ce qui vient de nous et ce qui est de lui. En 
somme, le rapport entre observation et action, théorie et 
pratique, n’est jamais un rapport de pur connaissance, 
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mais un rapport d’existence; avec une critique suffisan-
te, on peut espérer constituer un savoir réel.’ 6
Het beeld van het kind is een beeld dat we zelf maken. Ons idee van 
het kind en van de school wordt gekleurd door het besef dat we zelf 
ooit kind zijn geweest en door dit kindgewesensein zijn getekend. Zon-
der de morele, psychologische en pedagogische vraagstellingen die de 
opvoeding en vorming van kinderen vergezellen te negeren – die hun 
neerslag vinden in disciplines zoals de ethiek, de ontwikkelingspsy-
chologie en de pedagogiek, en dus ook in de wetgeving, de hygiëne- en 
fatsoenliteratuur en in ideologisch gekleurde redevoeringen die we in 
een voorgaand deel bespraken – durven we stellen dat de ontwerper 
niet noodzakelijk, of niet in de eerste plaats, professionele kindbeel-
den hanteert op het ogenblik dat hij een schoolgebouw bedenkt en 
het ontwerp vervaardigt. De architect is doorgaans geen dilettant op 
het ogenblik dat het ontwerpen en bouwen centraal staat. Hij is wel 
geen specialist wanneer het leven en de opvoeding van kinderen aan 
de orde zijn. Zoals de ontwerper van een kerk of kapel geen priester is 
en zelf niet gelovig hoeft te zijn (Le Corbusier), zoals de ontwerper van 
hospitaal niet noodzakelijk geneeskunde hoeft te hebben gestudeerd, 
zo dient ook de ontwerper van een school niet noodzakelijk pedago-
gisch geschoold te zijn.
En toch onderscheidt het schoolprogramma zich van bovenstaande 
programma’s. De ontwerper is misschien niet pedagogisch geschoold, 
hij is wel ooit kind geweest. Dit betekent dat het fenomeen van de 
spiegeling dat Merleau-Ponty beschrijft ook bij het ontwerp van een 
schoolgebouw van toepassing is. 
1. Het kind als conceptueel personage 
‘The artistic temperament has its drawbacks, and these 
are generally recognized. We all know that artists tend 
to be moody, impolite, unpractical, and even vicious: 
precisely as a child is. It is no good blaming the artist 
for these faults and at the same time expecting him to 
go on being an artist. They are the price he pays for his 
artistic work. If you civilize him he ceases to be an artist. 
(The beauty of ballad and folk-song is the out-growth of 
a rude and boorish country life, and if you educate the 
6 – M. Merleau-Ponty (2001) Psychologie et pédagogie de l’Enfant. Cours du Sorbonne 
1949-1952. Paris: Editions Verdier.
602
rustic, improve his morals, and teach him to vote intel-
ligently, the spring of ballad and folk-song dries up of it-
self.) The beauty of Greek art and medieval architecture 
is bound up inseparably with the passionate and cruel 
nature of the Greeks and the childish superstitions of our 
medieval forefathers, and you cannot restore the art wit-
hout restoring the life out of which it grew. And just as 
the artistic gifts of the child very often fade away when 
it grows up, so that even great poets often fail, all their 
life, to equal the poems of their first youth, so the artis-
tic gifts of society disappear when that society advances 
in civilization. Civilization is the enemy of art: and that 
fact cannot be adequately accounted for by denouncing 
civilization as an evil. Partly it is because art is a primi-
tive thing, a childish thing, a savage thing. But civiliza-
tion can never destroy art, because man never ceases to 
be a child and a savage. Childishness and savagery are 
always breaking out in new forms and hence the death 
of art is the death of the phoenix: art in this or that form 
is killed by the advance of civilization, but in a new form 
it rises up again at every phase of history from its own 
ashes. But every such resurrection of art has about it so-
mething of the character of a resurrection: it is breaking 
the solid crusts of habit and tradition, the emergence of 
something which is crude and startling and as it were 
willfully childisch. All movements of art have about 
them a certain air of fauvism.
But the child is essentially a man in fiery, and the savage 
is essentially a struggle towards civilization. If art is the 
characteristic activity of the child, it is an activity whose 
aim is to transcend itself. The child’s aim is to grow up: 
the aim of art is to grow into knowledge. […] Education 
means the pursuit of a certain activity not for what it is, 
but for what it leads to. Art, just because it is primitive, 
points beyond itself to an activity less primitive, and the 
pursuit of art inevitably leads the mind beyond art. Thus 
art is self-destructive: it has a dialectic which breaks 
down its own characteristics and transforms it into so-
mething which, ostensibly at least, is its own opposite. 
The nature of this dialectic is by now clear. We saw that 
art could never be mere imagination, but is always ima-
gination on the one hand and self-knowledge of the ima-
gining mind on the other. The artist is always at once an 
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artist and a critic, an imaginer and a thinker. He remains 
an artist by cultivating his imagination and repressing 
his thought: but he is only an artist at all, as opposed to 
a dreamer, in virtue of this very thought, and any kind 
of success or competence in art is achieved by thinking, 
by the mastery of thought over imagination. The artist 
as such is already self-conscious: the artistic work forces 
his self-consciousness into ever greater relief: and hence 
the further his artistic work goes, the more the question 
burdens in his mind. What am I?’ 7 
R.G. Collingwood 
De school is een zeer bijzondere instelling en de schooltijd markeert 
in het leven van de mens een bijzondere tijd, net omdat op school een 
belangrijke overgang van de kindertijd naar de volwassenheid wordt 
gemaakt. Op school wordt het kind door een volwassene (door een 
meester) gevormd, en dus in de gebruiken en regels van een samenle-
ving binnengeleid. De eerste natuur van het kind – de baby die door an-
deren moet worden verzorgd, gevoed en verschoond – maakt er lang-
zaam plaats voor een andere, tweede natuur waarbij we ons, als volwas-
sene, als persoon en als individu een bepaald lichaamsgedrag eigen 
maken. Ons lichamelijke gedrag en onze kennis zijn niet uitsluitend 
van nature gegeven, maar beide hebben een conventioneel karakter. 
Hoe we ons dienen te gedragen werd ons ooit voorgedaan. Onze hou-
ding, handelingen en gebruiken verkregen we door imitatie. Wat we 
weten werd ons op één of andere manier aangeleerd. 
Elke samenleving – en daarbinnen elke groep en elk individu – zo ar-
gumenteerde Castoriadis, maakt of definieert een beeld van de wereld 
waarin zij leeft. In dit beeld nemen alle voorwerpen en alle levende 
wezens die deel uitmaken van het collectieve leven een plaats, waar-
door er een zekere “wereldorde” ontstaat. Dit beeld, een visie die min 
of meer rond een zekere kennis en een aantal rationele gegevens is 
gestructureerd, heeft een zekere logica, maar deze logica is, volgens 
Castiodaris, niet uitsluitend rationeel te verklaren. Een groot aantal 
factoren hebben namelijk geen betrekking op wat hij de ratio noemt, 
maar moeten eerder op een imaginair niveau worden gesitueerd. 
‘L’imaginaire dont je parle n’est pas image de. Il est cré-
7 – R.G. Collingwood ‘The philosophy of art’ in: David Boucher, Wendy Hames, Philip Small-
wood (ed. ) The philosophy of Enchantment. Studies in Folktale, Cultural Criticism, and An-
thropology. Oxford: Claredon Press, pp. 76-77 
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ation incessante et essentiellement indéterminée (soci-
al-historique et psychique) de figures / formes / images, 
à partir desquelles seulement il peut être question de 
«quelque chose». Ce que nous appelons «réalité» et «rati-
onalité» en sont des œuvres.’ 8
Dit lijkt evident voor archa¨ısche samenlevingen die veelal een eigen 
kosmogonie ontwikkelden waar allerhande rituelen en dagdagelijkse 
gebruiken werden gearticuleerd. Maar dit geldt ook voor historische, in 
de religie gefundeerde samenlevingen; en zelfs voor de hedendaagse of 
moderne samenlevingen die zich louter op een rationalistisch perspec-
tief schijnen te beroepen. Eén van de belangrijkste figuren en beelden 
zijn het kind en de leerkracht. Wanneer we in de voorgaande teksten 
spraken over de figuur van het kind, dan bedoelen we dat er in het den-
ken over het schoolprogramma en het schoolgebouw ook denkbeelden 
worden geproduceerd. In de reflectie over het schoolgebouw conden-
seren opvattingen met betrekking tot de figuur van het kind. 
Om te denken, om teksten te schrijven, zo stelden Deleuze en Guattari in 
‘Qu’est-ce que c’est la philosophie?’, heeft men concepten, maar even-
zeer conceptuele personages nodig. Vrienden en vijanden, wijzen en 
dwazen, Dionysos en Apollo, de Meester en de Discipel, de vrije man 
en de slaaf. Het manifesteert zich reeds in de naam van de discipline: 
de filosoof is een vriend (filos) van de wijsheid (sofia). Maar de ety-
mologie betekent natuurlijk ook dat dwaasheid de vijand is. Onwe-
tendheid, bijgeloof, na¨ıviteit, kinderlijkheid, onnozelheid, domheid 
zijn het kwaad dat in naam van de filosofie, uit vriendschap voor de 
wijsheid, moet worden bevochten. Dit vijandbeeld vormt de gemeen-
schappelijke grond van zowel de filosofie, de moderne geneeskunde 
als de menswetenschappen.9 
Bij het denken maakt men voortdurend gebruik van figuren of psycho-
sociale types zoals de vriend, de vreemdeling, de idioot, het monster, 
het kind, … maar deze figuren zijn geen reële mensen. Het zijn, zo ar-
gumenteren Deleuze en Guattari, conceptuele personages. Het zijn 
begrippen en figuren die in het filosofische discours een bepaalde be-
tekenis krijgen, maar waarvan de initiële betekenissen ook telkens op-
nieuw worden vervormd, gemanipuleerd en opnieuw worden uitgevon-
den. Net zoals begrippenkaders worden deze figuren steeds opnieuw 
8 – Zie: C. Castoriadis (1975). L’institution imaginaire de la société. Paris: Editions du seuil 
/ collection point, p. 8
9 – Zie: G. Deleuze, F. Guattari (1991). Qu’est-ce que c’est la philosophie? Paris: Editions 
de Minuit, pp. 60-81
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gebruikt om andere dingen te zeggen of zelfs om de traditionele bete-
kenis van een begrip en dus een denktraditie te ontwrichten. De primi-
tief is nu eens de woesteling, een andere keer de oorspronkelijke held. 
De figuur van het kind (en van de meester) wordt nu eens aangewend 
om de twijfelachtige zeden en gebruiken aan te klagen, een andere keer 
om de morele superioriteit van de volwassene in vraag te stellen. 
Het kind is een krachtig conceptueel personage, omdat het verschillende denk-
figuren verenigt. Het kind is niet idioot, het draagt ook de belofte van 
wijsheid in zich. Het kind is weliswaar gebrekkig, maar het groeit en 
ontwikkelt zich voortdurend. Het kan misschien nog niet spreken, maar 
het leert het wel. In de brabbeltaal, in de mimiek, in de eerste woorde-
loze gebaren, in de kiem is alles aanwezig wat een kind tot een mens 
maakt. In het kinderspel zien we dat kinderen handelingen stellen, die 
later in het leven van de volwassene ‘voor echt’ worden gespeeld. We 
zien het negotiëren, we zien de zorgzaamheid van de bewegingen, de 
competentie en de samenwerking. Deze elementaire handelingen die 
we in kinderspelen ontwaren vinden een pendant in de politieke eco-
nomie van de volwassen wereld, maar dan niet zomaar ‘om te spelen’ 
maar met reële belangen. Bij de volwassenen staan het overleven, de 
eigen status en de heerschappij op het spel. Met de volwassenheid gaat 
onvermijdelijk een deel van de kinderlijke onschuld verloren. 
In de onbeholpen hulpeloosheid van een kinderlichaam zien we niet 
alleen onze ‘eerste natuur’ weerspiegeld; we zien ook hoe we aan de 
vreemdheid van een ‘tweede natuur’ – het eigen lichamelijke, sociale, 
talige functioneren –gewoon zijn geraakt. Er is gewenning opgetreden, 
terwijl we de initiële (kinderlijke) verwondering over de dingen en de 
gevoeligheid voor de verschijnselen zijn vergeten.10 Door middel van 
de cultuur en de gewoonte wordt onze ‘eerste natuur’ – de primitieve 
wildheid, de woordeloze redeloosheid van een kind – verdrongen. Het 
is tevens de basisopzet van elke vorm van opvoeding, socialisatie of 
civilisatie. De overgang van de eerste natuur naar een tweede ‘geculti-
veerde’ natuur en de spanning die inherent is aan deze omschakeling, 
vormen het grondprincipe van elke vorm van scholing.11 
10 – Dit inzicht ontleen ik aan enkele van de gedachten van de Belgische architect Wim 
Cuyvers. Zie verder: ‘Gewenning / Habituation’ in: W. Cuyvers, et al. (1995). Wim Cuyvers. 
[Tentoonstellingscatalogus] Antwerpen: deSingel, p.141 
11 – Zie in dit verband o.a.: M. Merleau-Ponty (2001) Psychologie et pédagogie de l’Enfant. 
Cours du Sorbonne 1949-1952. Paris: Editions Verdier, pp. 89-163; H. Arendt (1985) Be-
tween past and future. Eight exercises in political thought. Harmondsworth: Penguin books, 
pp.170-193; H. Damisch (1976). Ruptures Cultures. Paris: Les Éditions Minuit pp. 14-19 en 
pp. 25-53; L. Marin (1975). La critique du Discours. Paris: Editions Minuit, pp.205-214; P. 
Ricoeur (1988). Philosophie de la volonté. 1: Le volontaire et l’involontaire. Paris: Aubier en 
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2. Het kind en de ontwerppraktijk
De conditie van het kind-zijn is echter niet alleen van belang om peda-
gogische vraagstellingen te behandelen, ook voor de naoorlogse archi-
tectuur- en kunsttheorie heeft het concept zijn waarde.12 
Ik citeer hier een lang fragment van de architect Peter Zumthor, af-
komstig uit een publicatie waarin een reeks denkbeelden werden op-
gesomd die aan de basis liggen van zijn architectuurpraktijk. Hij be-
handelt er fenomenen zoals schoonheid, licht, symbolen, compositie 
en techniek. Hij spreekt over atmosfeer, over het gebruik van materia-
len, over leren en onderwijzen, over vakkennis, maar ook over de her-
inneringen en de kindertijd. Het tekstfragment laat zien dat de figuur 
van het kind, zeker in de tweede helft van de twintigste eeuw, in het 
denken over architectuur en in de hedendaagse kunst een belangrijke 
rol opeist: 
‘When I think of architecture, images come into my 
mind. Many of these images are connected with my trai-
ning and work as an architect. They contain the profes-
sional knowledge about architecture that I have gathe-
red over the years. Some of the other images have to do 
with my childhood. There was a time when I experienced 
architecture without thinking about it. Sometimes I can 
almost feel a particular door handle, a piece of metal 
shaped like the back of a spoon.
I used to take hold of it when I went into the aunt’s gar-
den. That door handle still seems to me like a special 
sign of entry into a world of different moods and smells. 
I remember the sound of gravel under my feet, the soft 
gleam of the waxed oak staircase, I can hear the heavy 
front door closing behind me as I walk along the dark 
corridor, and enter the kitchen,the only brightly lit room 
in the house. 
Looking back it seems as if this was the only room in the 
house of which the ceiling did not disappear into twilight; 
the small hexagonical tiles of the floor, dark red and fit-
M. Serres (1991). Le Tiers-Instruit. Paris: Editions Gallimard.
12 – Zie openingscitaat van deze tekst. De kindertijd, de kindsherinnering en de scholing zijn 
één van de conventionele onderdelen in de kunstenaarsbiografie en in de mythologie van het 
kunstenaarschap, zie o.a.: E. Kris, O. Kurz (1981). Legend, myth, and magic in the image of 
the artist: a historical experiment. London: Yale university press;
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ted so tightly together that the cracks between them are 
mostly imperceptible; were hard and unyielding under 
my feet, and a smell of oil paint issued from the kitchen 
cupboard.
Everything of this kitchen was typical of a traditional 
kitchen. There was nothing special about it. But perhaps 
it was just the fact that it was so very much, so very na-
turally a kitchen that it imprinted its memory indelibly 
on my mind. The atmosphere of this room is insolubly 
linked with my idea of a kitchen. Now I feel like going 
on and talking about the door handles that came after 
my aunt’s garden gate, about the grounds and the floor, 
about the soft asphalt warmed by the sun, about the flag-
stones covered with chestnut leaves in autumn, and all 
the doors that closed in such different ways, one replete 
and dignified, another with a thin cheap clatter, others 
hard, implacable, and intimidating … 
Memories like these contain the deepest architectural 
experience that I know. They are reservoirs of the archi-
tectural atmospheres and images which I explore in my 
work as an architect.’ 13
Dit tekstfragment is de eerste paragraaf van de tekst ‘A way of looking 
at things’, een tekst waarmee Zumthor een eerste bundel geschriften 
‘Thinking Architecture’ opent. Het geldt als een openingsmanifest. 
Het fragment vertelt waar Zumthors oeuvre over gaat. Uiteraard lezen 
we er reeds over alle thema’s die het oeuvre van deze architect ken-
merken, zoals de bijzondere aandacht voor het detail, voor de mate-
rialisering van de dingen, geluid, licht en atmosfeer, enzovoort. In de 
referentie aan de kindertijd en door te wijzen op het belang van de 
zintuiglijke waarneming en herinnering, toont de architect dat er over 
architectuur op een andere manier kan worden gedacht dan enkel in 
technische termen. 
Maar dit is niet de enige reden waarom het fragment hier wordt aan-
gehaald. In de tekst speelt de architect voortdurend met de spanning 
tussen de kinderlijke verwondering voor de dingen en de gewenning. 
Het ‘kind’ merkt dat asfalt zacht wordt door de zon. Het kind ziet hoe 
schaduwvlakken nu eens de plafonds maskeren en hoe de zon een an-
dere keer het plafond hel doet oplichten. Het kind merkt het verschil 
in geluid van twee bijna identieke deuren: zware en lichte, de helle 
13 – P. Zumthor (1998) ‘A way of looking at things’ in: Idem, Thinking Architecture, Basel: 
Birkhauser, pp. 6-7; 
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klank van metaal en het doffe geluid van hout, belangrijke poorten en 
onbelangrijke deurtjes. Het kind kijkt met andere woorden met meer 
aandacht naar gebouwen en lijkt zo aandacht te hebben voor ver-
schijnselen waar wij nauwelijks nog acht op slaan. Omdat het kleine 
kind vele zaken nog niet kent en moet ontdekken, lijkt het attenter, 
bewuster. Het kijkt met klare blik en dus op een andere manier naar 
architectuur. Het kind wordt nog niet door te veel vooringenomen-
heid, bedachtzaamheid of ervaring verblind. Het is deze modaliteit 
die Zumthor in zijn tekst bespeelt. De volwassene is vaak minder ge-
voelig voor de meest minuscule signalen die in de materialiteit van het 
gebouw liggen besloten. De kennis (van de volwassene, hij die is ge-
schoold) neemt langzaam de plaats in van de sensitiviteit (van diegene 
die de dingen met verwondering en uit nieuwsgierigheid benadert, en 
dus nog geen voorkennis bezit).
[We verwijzen hier naar het concept van de alledaags-
heid, als een ‘categorie’ die een verbinding legt tus-
sen de praktijk van het wonen, tussen het regime en 
de woning. We zouden kunnen stellen dat het kind de 
alledaagsheid bruuskeert en tegelijkertijd de poëzie 
van het alledaagse leven laat zien. Een huis mag dan 
nog zo vertrouwd zijn, het kind – de peuter die leert 
kruipen of lopen, de deugniet die met zijn vriendjes 
het huis op stelten zet of de puber die zich aan het ou-
derlijke gezag tracht te onttrekken – toont hoe fragiel 
de zorgvuldige constructie van het alledaagse leven 
is, hoe wankel gewoontes zijn en hoe snel vaste patro-
nen kunnen worden doorbroken. Kinderen die in het 
huis verstoppertje spelen, zijn in staat de materiële  
mogelijkheden van dit huis tot in het absurde uit te 
buiten. Ze zullen hierbij geen kier, geen optische il-
lusie, geen sluwe sluiptactiek, … geen enkele moge-
lijkheid die de materiële omgeving van het huis hen 
biedt, overslaan. Tegelijkertijd wordt het kind in hui-
zen en scholen gevormd. Door de architectuur van 
huizen worden onderscheiden gemaakt tussen dag 
en nacht, schone en vuile ruimten, binnen en bui-
ten, publiek en privaat. Door het materiële raamwerk 
van een huis of van een school wordt dagelijksheid 
ge¨ınstalleerd.14] 
14 – Er bestaat een uitgebreide literatuur over de verhouding over de alledaagsheid en de rol 
van de architectuur in het dagelijkse leven. Deze literatuur ligt o.a. aan de basis van enkele 
basispremissen van deze scriptie. Ik beperk me te verwijzen naar: M. Van Den Driessche 
(2002). Henri Lefebvre vs. Michel de Certeau verblijven in het alledaagse. Gent: [ongepubli-
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De architect Peter Zumthor beschrijft hoe een dagdagelijkse gebeurte-
nis – de benadering van het huis van zijn grootouders – op een zeer 
gewone plek – een keukenruimte achteraan het huis – voor hem en 
voor zijn architectuurpraktijk een zeer bijzondere betekenis kreeg. 
Het zijn niet zozeer betekenissen die vastzitten op de kwaliteit van de 
dingen zelf. Zumthor noemt de keuken die hij beschrijft typisch, en 
traditioneel, gemeenplaatsig – common sensual –, en hij haast zich om 
te benadrukken dat zijn ontwerppraktijk zelf inventief is en een ma-
nier om aan de banaliteit te ontsnappen. Het lijkt Zumthor er vooral 
om te doen aandacht te vragen voor factoren zoals licht en reflectie, de 
werking van materialen, voor het geluid en de zintuiglijkheid, voor de 
basiscomponenten waaruit zijn architectuur is opgebouwd. 
Ook Zumthor spreekt dus over hoe gebouwen zijn gemaakt. Hij spreekt 
over effecten en wat deze bij hem als toeschouwer teweegbrachten. 
Het gaat hier echter niet over eenzelfde soort beschrijving als deze 
die we in het vorige deel behandelden. Wanneer Zumthor vertelt hoe 
de zon de keuken verlicht, is dit niet de objectiverende beschrijving 
zoals we die terugvinden in de zonnediagrammen, in de technische 
beschrijvingen van ramen, in de voorschriften uit de hygiënelitera-
tuur. Hoewel Zumthors tekst wel degelijk gaat over materialen, over 
de dingen en de manier waarop de dingen zijn gemaakt, is het niet 
de techniciteit van het gebouw die in de beschrijving centraal lijkt te 
staan. Ik zou zijn tekst eerder als een schildering dan als een beschrij-
ving karakteriseren. Het kind merkt aan het geluid van dichtslaande 
deuren welke betekenissen worden gecommuniceerd. Het dichtvallen 
van een eerste deur suggereert een zekere plechtstatigheid. Een an-
dere deur klinkt schel, licht en goedkoop. Een laatste deur is hard en 
bedreigend. Dit maakt duidelijk dat de techniciteit één van de aspec-
ten is van de dingen en van de architectuur, maar de betekenis van de 
dingen kan evenzeer vastzitten op de beleving en de verwondering en 
deze kunnen niet in technische termen worden gevat. 
De architectuur is meer dan alleen technisch apparaat, meer dan al-
leen een machine. De architectuur krijgt ook zijn betekenis in de schit-
tering van het licht, de resonantie van materialen, de fragiliteit van de 
momentane zintuiglijke ervaring en het wegzakken van ervaringen 
die steeds meer vergeten worden, de gewenning. De herinnering en 
de verwonderde blik van het kind, laten toe een lectuur te maken van 
architectuur die aan de technische beschrijving ontsnapt. 
ceerde eindejaarsscriptie UGent]
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3. De Herinnering, de verbeelding en  
 de deconstructie van de idylle
Door de referentie aan het kind maakt Zumthor de betekenis van de 
architectuur los van hetgeen hij op school en door ervaring heeft ge-
leerd – my training and work as an architect – om terug te keren naar 
een tijd waar hij nog niet door vooringenomenheid omtrent de dingen 
was bevlekt.15. De figuur van het kind is een middel, een instrument 
om te wijzen op het soort aandacht dat zijn architecturale oeuvre zal 
karakteriseren. De figuur van het kind is een instrument om ons uit de 
vanzelfsprekendheid van onze kennis en van onze alledaagse ervarin-
gen te bevrijden. We zagen hoe in de verhalen van Louis Kahn, maar 
ook in de geschriften van Aldo Rossi en in de foto’s van Henderson het 
kind als personage naar voren wordt geschoven. 
De Belgische architect Wim Cuyvers ontwikkelde in dit verband bijna 
dezelfde gedachte. Ook in zijn oeuvre zal de herinnering aan de kin-
dertijd een cruciale rol spelen; alleen leidt dit tot een ander soort ar-
chitectuur, een ander oeuvre dan dat van Zumthor. Herinneringen zijn 
nooit neutraal, maar begeleiden de verbeelding en de blik waarmee de 
dingen worden beschouwd: 
‘Ik herinner me vaag vanuit een tijd waarin ik nog niet 
misvormd was door leraars en tijdschriften, toen ik nog 
niet misvormd was door de architectuuropleiding, het 
natuurlijke aanvoelen van de ruimte. Soms, als een geur 
of smaak me helpen, weet ik weer wat ik destijds té ex-
pliciet, té aanwezig, té duidelijk vond. Een tijdje geleden 
toonde ik aan een schoolkameraad een fraai gebouw 
uit de jaren vijftig. “Dat kan je niet menen”, zei hij, “het 
lijkt wel het college waar we vroeger zaten”. Hij had ge-
lijk. Plots wist ik weer hoe ik dat frisse, luchtige, strakke, 
wat modernistisch ogende gebouw zelf had gehaat. Niet 
de leraars en de scholieren, maar het gebouw zelf had ik 
gehaat.’ 16 
Ook Wim Cuyvers is zich zeer bewust van de werkzaamheid en het 
belang van de herinnering. Het vertellen is een fundamenteel onder-
deel van zijn werk als architect. Hij denkt de herinnering mee in zijn  
 
15 – Zie in dit verband ook: Wim Cuyvers ‘Gewenning / Habituation’, in Cuyvers (1995), o.c., 
p.141 
16 – Wim Cuyvers, o.c., p. 141
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ontwerp en introduceert zo in het architecturale programma een com-
plexiteit die de gespecialiseerde ‘pedagogische’ modellen overstijgt.17 
‘Aan die man wordt gevraagd om scholen te ontwerpen, 
om scholen te bouwen, scholen voor kinderen, en hij 
besluit in te gaan op die vraag, op een vraag probeer je 
te antwoorden vindt hij. En de scholen die hij ontwerpt 
zijn, het kan niet anders, autobiografische scholen, ter-
wijl hij ze tekent komt alles terug […]’18 
De ontwerper anticipeert op een toekomstig gebruik. Tijdens het ont-
werpen stelt hij zich voor hoe het gebouw gebruikt zal worden en op 
welke manier er in geleefd zal worden. De verbeelding zit zeer dicht op 
de herinnering; en bijgevolg is elk ontwerp van herinneringen door-
drongen. Het mag dan ook geen verwondering wekken dat hij zijn 
schoolprojecten ‘autobiografisch’ noemt. ‘Het kan niet anders.’ 
De verhalen en herinneringen van de architecten zijn echter meer dan 
enkel herinneringen. Het valt immers op dat deze architecten zelden 
de gebeurtenissen zelf beschrijven, maar bijna altijd focussen op plek-
ken waarrond gebeurtenissen zich ooit hebben afgespeeld: de keu-
ken, de tuin, de open haard, een alkoof, de gangen, de schoolpoort, 
een tribune waar foto’s worden genomen, het raam en het portaal. 
Ondanks de karakteristieke toon en de persoonlijke teneur van vele 
verhalen en de specificiteit van de architectuur van deze architecten, 
zijn de verhalen misschien juist daarom herkenbaar. Iedereen kent 
immers een schoolgebouw of de schoolgebouwen van zijn jeugd. Ie-
dereen heeft wellicht ooit in een portaal aan de schoolpoort gestaan. 
Iedereen is ooit wel eens weggedroomd tijdens een slaapverwekken-
de les. De school maakt deel uit van het collectieve geheugen en de 
plaatsen van de school – topoi 19 – structureren de herinnering. Het zijn 
geheugenplekken.20
17 – De talrijke anekdotes in zijn projectbeschrijvingen refereren precies aan deze kleine 
gebeurtenissen: kinderen die op een bank in slaap vallen, ouders die wachten aan de school-
poort, fröbeljuffrouwen die mekaar begluren.
18 – W. Cuyvers (2005), Tekst over Tekst, pp.168-169.
19 – Topos is Grieks voor plek, maar in de klassieke geheugenleer betekent het begrip even-
eens ‘motief’ of ‘thema’. Een van de geheugentechnieken bestaat erin om de zaken die moe-
ten worden onthouden een plaats toe te kennen in een ruimte die al gekend is (bijvoorbeeld 
de verschillende kamers van een huis). Wanneer je de zaken later terug voor de geest moet 
halen, kan je het huis imaginair doorlopen en de zaken systematisch opdiepen.
20 – Het begrip lieu de mémoire [oord van herinnering] werd theoretisch gearticuleerd door 
de Franse historicus Pierre Nora. De term werd gebruikt om een inventaris te maken van 
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De plekken van de school lopen dan ook als een leitmotiv doorheen de 
teksten, maar door deze als ‘plek’ te identificeren en de logica die op 
deze plek aan het werk is, te beschrijven, worden de plekken thema’s 
(topoi). 
Zo vertelt Wim Cuyvers over het ontwerp voor het schoolgebouw te 
Eksel waarvoor hij expliciet een gescheiden schoolpoort wou maken, 
omdat er volgens hem, tussen meisjes- en jongensschool, tussen de 
ingang voor de kleuters en de lagere school, ‘tussen de groten en de 
kleintjes’ een klare en evidente scheiding diende te zijn. Maar de 
schoolpoort is evengoed de plaats waar ouders en kinderen, – straat, 
thuis en binnen en buiten – uit elkaar worden gehaald. De poort is een 
plek van afscheid. Het is de plaats waar door de ouders op de kinderen 
wordt gewacht, terwijl ze over de lege speelplaats kijken. In het project 
te Eksel ontwerpt Cuyvers een portiek waar ouders kunnen wachten, 
terwijl ze doorheen de schoolpoort de verlaten speelplaats zien. Het 
element ‘poort’ wordt zo gelezen dat de ontwerper de logica van de 
plek in een nieuwe context kan gebruiken. Een bepaald motief (topos) 
wordt een mal (tupos 21) waarbinnen het project vorm krijgt. De topolo-
gie wordt een typologie.
De school is een architectuurprogramma waar de herinnering – de 
spanning tussen de volwassenheid en de kindertijd – meer dan in an-
dere architectuurprogramma’s aan de orde is. Maar de verhouding 
tussen de herinnering en de verbeelding dient ook te worden gepro-
blematiseerd. Net zoals het ideale klaslokaal, het ideale lichaam, de 
gemiddelde man of de karikatuur van de onaangepaste dorpsschool, …  
moet de nostalgie naar de kindertijd en de herinnering met de nodi-
ge argwaan worden benaderd. Herinneringen zijn geen feitelijke ge-
trouwe reconstructies van hoe het in het verleden werkelijk geweest is, 
herinneringen zijn ook altijd uitvindingen, creaties, projecties vanuit 
het heden. 
De herinnering van Zumthor is er één van een huis waar alles uit één stuk is, 
waar geen leugens heersen en er nog een vorm van echtheid is. Het 
is echter ook een gemeenplaats. Het is het beeld van het primitieve 
bouwsel dat nog niet door een extern ideologisch programma is bezet; 
dit droomhuis is een nostalgische idylle. Onze herinnering aan de kin-
alle plekken die, in symbolische zin, deel uitmaken van het collectieve bewustzijn van de 
Fransen. In dit monumentale werk werd een belangrijk deel aan het Franse onderwijs en de 
schoolomgeving gewijd.
21 – Tupos betekent ‘type’, ‘grondvorm’ of ‘mal’. Typologie is letterlijk vertaald de leer (of de 
ratio) van de types. 
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dertijd is een reconstructie die ons verhindert te zien hoe we ooit uit 
ons geboortehuis zijn weggegaan, uit ons dorp zijn getrokken en hoe 
we de dorpsschool achter ons hebben gelaten. De school is als milieu 
nog moeilijker, omdat de school functioneert als een tweede thuis, 
waar we sporen van de eerste thuis terugvinden, maar het is tegelijker-
tijd een plek waar de verwijdering uit het huis werd ingezet.22 
Naast de tekstfragmenten van Peter Zumthor en Wim Cuyvers kunnen 
we de openingsparagraaf van de tekst ‘Domus et la mégalopole’ van 
Jean-François Lyotard plaatsen.23
‘La représentation d’une façade. Assez étendue, pas né-
cessairement élevée. Beaucoup de fenêtres, de portes, 
pourtant aveugle. Comme elle ne regarde pas le visiteur, 
elle n’attend pas son regard. Vers quoi est-elle tournée? 
Peu d’activité. Mettons qu’il fait assez chaud dehors. 
La cour est circonscrite de murs, de bâtisses. Un grand 
arbre quelconque, saule, marronnier, tilleul, une touffe 
de pins. Colombages, hirondelles. L’enfant lève les yeux. 
Mettons qu’il est sept heures du soir. Sur la table de la 
cuisine, viennent à demeure le lait, le panier d’œufs, le 
lapin écorché. Puis chacun des fruges va à destination, 
crèmerie, souillarde très fra^ıche, marmite, étagère. Les 
hommes rentrent. Verres de vin frais. On fait une croix 
au ventre du gros pain. On soupe. Qui se lève pour servir? 
Temps Commun, Sens Commun, Lieu Commun. Celui de 
la domus, celui de sa représentation, le mien ici.’ 24
Ook in deze tekst wordt de herinnering opgevoerd. Ook hier herinnert 
het kind zich het huis met de keuken en de melk op de tafel, de tuin, 
het warme weer, de vogels. Lyotard evoceert hier een aantal gebrui-
ken en rituelen, maar tegelijkertijd wijst hij ons op de clichés die deze 
situaties haast tot een genre maken: het omgorde en afgesloten do-
mein, een vruchtdragende boom die het centrum markeert, de blinde 
ramen, de gesloten deuren en het besloten interieur; de vruchten van 
het land, de resultaten van het werk of van de jacht die als een stilleven 
22 – Zie: H. Arendt (1985) Between past and future eight exercises in political thought. 
Harmondsworth: Penguin books, pp.170-193
23 – Voor een heldere analyse van deze tekst van Lyotard verwijs ik naar: B.Verschaffel ‘Mon 
Lieu Commun. Over de betekenis van het werk in het moderne.’in: B.Verschaffel Van Hermes 
en Hestia. Teksten over architectuur. Gent: A&S/-books, pp. 65-81
24 – J.-F. Lyotard, ‘Domus et Megalopole’ in: J.-F. Lyotard (1988). L’inhumain. Causeries sur 
le temps. Paris: Galilée, p. 203
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op de tafel liggen; het aansnijden van het brood en de achteloze rou-
tine waarmee een kruis wordt gemaakt, zodat aan alledaagse hande-
lingen een symbolische waarde wordt gegeven. Lyotard laat zien hoe 
dergelijke gebruiken en handelingen intrinsiek met het huis en een 
vervlogen definitie van huiselijkheid verbonden zijn. Hij verwijst naar 
‘de gedeelde tijd, de gedeelde ruimte, de gemeenschapszin’. 
De tekst van de Franse filosoof is meer gelaagd, melancholischer, 
wranger ook dan Zumthors getuigenis. De begrippen ‘sens commun’ 
en ‘lieu commun’ betekenen gedeelde betekenishorizon, maar even-
zeer het cliché of de gemeenplaats. Zowel in de openingszin van deze 
tekst als in de laatste zin van dit fragment expliciteert hij zijn eigen 
positie en het statuut van het tafereel: het is een voorstelling – ‘repré-
sentation’. Het is de representatie van het huis en de huiselijkheid 
die de auteur Jean-François Lyotard, daar in zijn studeerkamer in Pa-
rijs op het moment waarop hij zijn herinnering neerschrijft aan het 
einde van de twintigste eeuw, als buitenstaander fabriceert. Hij, die 
niet langer kind is, haalt zich het beeld van een façade van een huis 
waar hij ooit heeft gewoond voor ogen. Hij, die lang geleden het huis 
heeft verlaten, met het leven van de domus heeft gebroken en de nos-
talgische herinnering enkel nog achteraf, in een tekst, kan opvoeren; 
en die ook door de lezer (die ook niet langer kind is, kinderen lezen 
geen teksten van Lyotard) als een getuigenis wordt gelezen. Verder in 
de tekst expliciteert Lyotard deze positie:
‘Penser, écrire, c’est à notre sens, porter témoignage pour 
le timbre secret. Que ce témoignage fasse œuvre et que 
cette œuvre, dans quelques cas, puisse, au prix de la pire 
méprise, du pire mépris, être placée sur les circuits de 
la mégalopole médiatique, c’est inévitable, mais ce qui 
l’est aussi, c’est que l’œuvre ainsi promue soit redéfaite, 
déconstruite, désœuvrée, déterritorialisée, par le tra-
vail de penser encore, et par la rencontre égarante d’une 
matière (avec l’aide, non de dieu ni du diable, mais du 
hasard.)’ 25
De gemeenplaats getuigt van een wereld die er niet meer is. Zumthor 
beroept zich op kindherinneringen om de wereld van zijn jeugd via 
nieuw werk op te voeren. Lyotard deconstrueert het tafereel en legt in 
zijn tekst ook de schaduwkanten van de idylle bloot. Hij stelt er dat 
de idylle uit de kindertijd niet langer bestaat. Het beeld van de domus 
kan volgens Lyotard enkel nog als een nostalgische mijmering op het 
25 – Ibidem, p. 215
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toneel van de massamedia worden opgevoerd. De realiteit waarin deze 
beelden en herinneringen zijn ingebed is volgens hem voorgoed opge-
lost, verdwenen in de maalstroom van de moderniteit. De boeren zijn 
industriëlen geworden, de keuken is een verlengde van de supermarkt 
en apparaten hebben de taken van de dienstbode overgenomen. 
Eigenlijk is dit tekstfragment in het boekje dat de wereld rondgaat en 
het werk van Zumthor een mooie illustratie van de these van Lyotard. 
In bijna al zijn werken – zoals de thermen van Vals, zijn bijdrage aan 
de Wereldexpo in Hannover, maar ook het pas opgerichte Kolumba 
Haus in Köln – zien we een vreemde mix van een streven naar grote 
authenticiteit en het bespelen van allerhande toeristische reflexen. 
Zumthor positioneert zijn architectuur op een zeer strategische ma-
nier in de hedendaagse spektakelmaatschappij door het hier en nu, 
de ‘authentieke ervaring’ die de architect ons belooft, in brochures 
en glossy magazines nadrukkelijk als een toeristische kwaliteit uit te 
spelen. Tegelijkertijd herinneren bepaalde aspecten van zijn werk aan 
waarden die in de media en in het spektakel dreigen verloren te gaan: 
de waarde van het ambacht, de tactiele sensoriële kwaliteiten van ge-
bouwen, de specifieke manier waarop materialen resoneren, het be-
lang van tektoniek, … De architectuur van Zumthor – zijn oeuvre en 
zijn werk – herinnert aan het feit dat onze wereld niet alleen uit beel-
den en verhalen bestaat, dat ons wereldbeeld niet alleen in allerhan-
de discoursen wordt aangemaakt, maar dat de realiteit van concrete 
dingen en artefacten, en de ambachtelijkheid van het maken, naast 
de virtuele ruimte van normen, contracten en denkbeelden ook zin en 
betekenis kunnen dragen. 
4. Infantia en de conditie van het kindzijn
Schrijven, ontwerpen, oordelen in naam van het kind is uiterst proble-
matisch. Nadenken over de kinderlijke ervaringen gebeurt bijna a-pri-
ori door volwassenen: ofwel door iemand die zich – als pedagoog, als 
leraar, als kindspecialist – en dus als moraliserende volwassene boven 
het kinderlijke stelt; ofwel door iemand die, terwijl hij nostalgisch op 
een voorbije kindertijd terugblikt, zijn eigen kindertijd in herinnering 
brengt. Het kind zal nooit zelf reflecteren over het eigen kind-zijn. Bij-
gevolg heeft elke bepaling van het kind-zijn betrekking op denkbeel-
den die door de volwassene worden geprojecteerd. Zowel de positie 
van de pedagoog als van de nostalgicus zijn discutabel, want hun kind-
beelden zijn bijna altijd ideologisch gekleurd. 
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Ook wanneer we gedachteloos naar een reëel kind verwijzen of onze 
eigen kindertijd in gedachte nemen, roepen we eigenlijk een kind-
beeld op. Om de problematiek van het schoolgebouw alsnog vanuit 
‘het kind’ – vanuit het standpunt van één van de belangrijkste gebrui-
kers analyseerbaar te maken – noemden we het kind een conceptueel 
personage.26 Het is een conceptueel personage omdat we de volwas-
sene, en de verschillende soorten verhoudingen die – tussen volwas-
senen en kinderen, tussen leerlingen en leraars, tussen kinderen en 
de omgeving waarin ze zich bevinden, … – worden geweven, continu 
moeten meedenken. Het betreft namelijk een representatie waarin 
gedeelde betekenissen over een eventueel ’(kind)zijn’ condenseren 
tot een denkfiguur.
Wanneer men een schoolgebouw moet ontwerpen of wanneer men 
kinderen moet opvoeden en vormen, kan men echter niet langer op 
een neutrale manier naar het kind kijken. De fascinatie voor de kinder-
lijke ongedwongenheid, maakt onvermijdelijk plaats voor een zekere 
verantwoordelijkheidszin, de dwang om het kind te vormen of om toch 
zeker het goede voorbeeld te tonen. Wanneer men zich als volwassene 
tot kinderen wendt, gaat de ongedwongenheid die het kinderlijke 
bestaan definieert onvermijdelijk verloren. Bij het ontwerp van een 
school wordt de architect aan bepaalde pedagogische plichtplegingen 
geappelleerd. Er wordt hem uiteraard gevraagd goed te doen en gepas-
te beslissingen te nemen. De ontwerper van een schoolgebouw loopt 
onvermijdelijk het risico een al te simplistisch kindbeeld te hanteren. 
Precies omwille van deze reden lezen we in de scholenbouwtraktaten 
over kinderen en de aard van kinderen de allergrootste clichés.27 
‘Pedant te gaan zitten wikken en wegen over de uitvoe-
ring van voorwerpen – illustratieve middelen, speelgoed 
of boeken – die geschikt voor kinderen dienen te zijn, is 
een dwaasheid. Sinds de Verlichting is dat een van de 
dufste speculaties van de pedagogen. Omdat ze zich blind 
staren op de psychologie zien ze niet meer dat de wereld 
voor een kind vol is met de onvergelijkelijkste voorwer-
pen om zijn aandacht vast te houden en zijn krachten 
op te beproeven. De meest duidelijke bovendien. Kinde-
ren hebben namelijk in het bijzonder de neiging om elke 
mogelijke werkplaats op te zoeken waar handelingen 
met dingen zichtbaar worden verricht. Ze voelen zich 
26 – Zie: G. Deleuze and F. Guattari (1991). Qu’est-ce que la philosophie? Paris: Editions de 
Minuit, pp. 60-81
27 – G. Mesmin, J. Balladur (1971). L’enfant, l’architecture et l’espace. Tournai: Casterman
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onweerstaanbaar aangetrokken door afval dat bij het 
bouwen, bij het werk in de tuin of in huis, bij het kleerma-
ken of timmeren ontstaat. In afvalproducten zien zij het 
gezicht dat de wereld juist hun en hun alleen toekeert. Ze 
bouwen daarmee de werken van de volwassenen minder 
na, dan dat ze stoffen van zeer uiteenlopende aard door 
datgene wat ze er al spelend mee maken, in een nieuwe 
grillige betrekking met elkaar brengen. Kinderen bou-
wen daarmee voor zichzelf een wereld van dingen, een 
kleine in een grote.’ 28
Biologisch gezien kunnen we een min of meer eenduidig onderscheid 
maken tussen de kindertijd, adolescentie en volwassenheid. De kinder-
tijd is de fase van het leven tussen de geboorte en het ogenblik dat het 
lichaam zich voorbereidt om als vader of als moeder zelf kinderen te 
krijgen. Bij de eerste menstruatie, de eerste zaadlozing wordt het kind 
adolescent en tegelijkertijd wordt het vanuit biologisch en lichamelijk 
oogpunt volwassen. De biologische begrenzing is echter te schamel om 
te begrijpen wat er op het spel staat. De overgang tussen de kindertijd 
en volwassenheid is zelfs in de meest primitieve culturen29 met cultu-
rele betekenissen bezet. De manier waarop begrippen als kindsheid, 
jeugdigheid, ouderdom resoneren, toont immers aan dat het evidente 
biologische onderscheid minder resoluut is dan we denken. 
Waar er biologisch gezien drie of meer begrensbare levensfases kun-
nen worden herkend, blijkt de stringente opdeling moeilijker houd-
baar wanneer we de culturele werkelijkheid beschouwen. Zo verbond 
Jean-François Lyotard de conditie van het kind-zijn niet met een be-
paalde leeftijd of ontwikkelingsfase, maar noemde hij het veeleer een 
conditie die onder de oppervlaktelaag van de civilisatie, in het volwas-
sen-zijn zelf besloten ligt.30 
‘Une enfance qui n’est pas un âge de la vie et qui ne passe 
pas. Elle hante le discours. Celui-ci ne cesse pas de la 
mettre à l’écart, il est sa séparation. Mais il s’obstine, 
par là même, à la constituer, comme perdue. A son insu 
il l’abrite donc. Elle est son reste. Si l’enfance demeure  
 
28 – W. Benjamin, (1977). Over kinderen, Jeugd en Opvoeding. Amsterdam: Uitgeverij Ar-
beiderspers, p. 83
29 – Zie o.a. A. Van Gennep (1981). Les rites de passage. Paris: Editions A. et J. Picard; M. 
Eliade
30 – J.F. Lyotard, Lectures d’Enfance. Paris: Editions Galilée, 157 p.
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chez elle, ce n’est quoique mais parce qu’elle loge chez 
l’adulte.’ 31
Aangezien het kind zichzelf nooit expliciet een kind zal noemen, is de 
conditie van het kind-zijn iets dat door diegene die zichzelf volwassen 
noemt aan het kind wordt toegewezen. Het kind is wat men als vol-
wassene ‘een kind’ noemt. ‘Het kleine kind’ en ‘de adolescentie’ zijn 
fabricaten, betekenisconstructies van diegenen die geen kind meer 
zijn. In tegenstelling tot volwassenen zullen kinderen hun eigen kind-
zijn niet thematiseren. De volwassene die over het kind schrijft, is ie-
mand die deze ervaring tracht te verwoorden die voor hen zo lang on-
bespreekbaar en onbesproken is gebleven.32 ‘Kindsheid’ is het gedrag 
dat de volwassenen [of kindspecialisten zoals pedagogen, pediaters, 
kinderpsychologen, architecten] aan kinderen toeschrijven. In het 
beeld dat we van kinderen hebben, wordt een mens- en een wereld-
beeld gefabriceerd.
Lyotard stelt, in de openingstekst van een andere tekstbundel en op 
een zeer gelijkaardige manier als R.G. Collingwood, dat in het creatie-
ve werk van kunstenaars, poëten, architecten en filosofen de conditie 
van kind-zijn – hij noemt het l’esprit de l’enfance – wordt bewaard. Bij-
voorbeeld wanneer ze in hun werk vastgeroeste gewoonten, het typi-
sche gebruik van de taal en de clichés van het kunstbedrijf, tegen de 
bestaande regels en instellingen in, in vraag stellen; zelfs op het ogen-
blik dat ze reeds de volwassenheid hebben bereikt.33 
Het kind herinnert ons aan het feit dat we ooit ook kind zijn geweest: 
dat we ooit nog niet rechtop konden staan, dat we nog niet konden 
spreken, dat er een moment is geweest waarop we niet wisten wat ons 
precies interesseerde, dat we nog niet uitrekenden welk voordeel, welk 
profijt we uit onze handelingen konden halen. Het herinnert ons aan 
de momenten dat we nog ongevoelig waren voor de clichés en gemeen-
plaatsen die het sociale leven organiseren en die de samenleving voor 
de dreigende chaos behoeden. De figuur van het kind is de antipode 
van al hetgeen waar de ‘mensheid’ voor staat – kennis, gezond ver-
stand, geld, maat, harmonie en rust –; maar, zo stelt de filosoof enigs-
zins laconiek, het is misschien omwille van die reden dat het kind 
31 – J.F. Lyotard, Lectures d’Enfance. Paris: Editions Galilée, p. 8.
32 – Wittgenstein maakt in ‘Filosofische Onderzoekingen’ gebruik van de wonderlijke naïviteit 
van kinderlijke vragen en het enigmatische proces van het aanleren van een taal, om het hele 
taalsysteem in vraag te stellen en zo in zekere zin een aantal valse vragen in de geschiedenis 
van de filosofie te ontmantelen.
33 – J.F. Lyotard, L’inhumain. Causeries sur le temps. Editions Galilée. pp. 9-15
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eminent menselijk is. De kinderlijke onverschilligheid voor wereldse 
zaken kondigt misschien een meer menselijke wereld aan.34 
In tegenstelling tot het kind is de volwassene iemand die een stem 
heeft. De volwassene heeft capaciteiten en middelen die kinderen 
ontberen. De volwassene kan bijvoorbeeld zijn beperkte macht aan-
wenden, de middelen die hij ter beschikking heeft gebruiken, hij kan 
kennis opdoen, denken en zijn gedachten verwoorden. De volwassene 
heeft soms de macht, soms de kans en soms de middelen om teksten te 
schrijven, nieuwe artefacten te maken, met anderen te communiceren 
en gedachten uit te wisselen. De invloed die de volwassene op deze ma-
nier kan uitoefenen, gaat echter gepaard met een enorme verantwoor-
delijkheid. De autoriteit en de macht die het de volwassene verschaft, 
kan immers omslaan in autoritaire dwingelandij en machtsmisbruik. 
De volwassene kan zich niet wentelen in de onschuldige na¨ıviteit van 
het kind. De volwassene moet – het is een imperatief – bewust leven, 
redelijke argumenten hanteren, in zijn handelen en denken een grote 
helderheid en een scherp oordeelsvermogen aan de dag leggen, wil hij 
werkelijk een vorm van menselijkheid – humanitas – bereiken, die het 
kind (binnen de beschermde en geregelde omgeving van het huis of de 
school) als vanzelf lijkt te hebben. 
Het doet Lyotard besluiten dat het humanistische ideaal twee verschil-
lende versies kent, die beide op verschillende aspecten focussen. 
‘Qu’il lui reste toujours à s’affranchir de l’obscure sau-
vagerie de son enfance en en effectuant la promesse, c’est 
précisément la condition de l’homme. Il n’y aurait donc 
bien, entre les deux versions de l’humanisme, qu’une dif-
férence d’accent.’ 35
Lyotard argumenteert tenslotte dat men nauwelijks met deze span-
ning eigen aan de menselijke conditie weet om te gaan. Men wil, zo 
stelt de Franse denker, steeds opnieuw de aporie beslechten en in een 
ultieme oplossing de onverenigbaarheid tussen de twee posities voor-
goed laten verdwijnen – hij refereert expliciet aan Hegels Aufhebung. 
Het is echter de voortdurende spanning tussen de twee verschillende 
34 – Dit lijkt me het basisargument van de Reformpedagogik. Maar in zekere zin negeren 
Rousseau, Fröbel, Pestalozzi, Montessori, en andere modernistische pedagogen de moeilijke 
positie van de volwassene, van tradities, van bestaande zeden en gebruiken, van de maat-
schappelijke instellingen. Zie.: Rousseau JJ. Emile ou l’Education. Paris: GF Flammarion; 
Arendt H. ‘Crisis of Education’ in: Between past and future. London: Pinguin books.
35 – Lyotard J.F., L’inhumain. Causeries sur le temps. Editions Galilée, p. 12
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posities die de fragiele relatie tussen de twee onverenigbare condities 
in stand en in evenwicht houdt. Men heeft beelden van de onvolwas-
senheid nodig als correctie op de eigen volwassenheid, en omgekeerd 
kan elke vorm van scholing vanwege de volwassene vanuit de idealise-
ring van het kind worden verklaard. 
De filosoof besluit zijn korte essay als volgt:
‘De cette dette envers l’enfance, on ne s’acquitte pas. 
Mais il suffit de ne pas l’oublier pour résister et, peut-
être, pour n’être pas injuste. C’’est la tâche de l’écriture, 
pensée, littérature, arts, de s’aventurer à en porter 
témoignage.’ 36 
36 – ibidem, p.15
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8 ‘de man onder de boom’ … 
en de ruimte van het samen-zijn 
First Unitarian Church and School (1959-1969),
Rochester New York - Louis I Kahn
‘That is why it is good for the mind to go back to the be-
ginning – because the beginning of any established hu-
man activity is its most wonderful moment. For in that 
moment lies the whole of its spirit and resourcefulness, 
from which for present needs we must constantly draw 
our inspiration. We can make our institutions great by 
giving them, in the architecture we offer them, our sense 
of this inspiration.’ 37
Louis Kahn
Het ontwerp voor de First Unitarian Church vervangt de gebouwen van 
de Protestantse Religieuze Gemeenschap. De oorspronkelijke gebou-
wen van de Unitaristen waren gelegen op Midtown Plaza, in het cen-
trum van Rochester, een middelgrote stad in de Amerikaanse Staat 
New York. De gemeenschap hield voorheen zijn eredienst in een neo-
gotisch gebouw uit 1859 ontworpen door Richard Upjohn in het cen-
trum van de stad. Sedert jaren werd er zondagsonderwijs ingericht, in 
een klein gebouw in de nabijheid van de kerk. In 1958 lieten de ste-
denbouwkundige diensten weten dat de oorspronkelijke School en 
de Kerk in een gebied waren gelegen dat opnieuw zou worden ontwik-
keld. Het schoolgebouw was één van de gebouwen die voor de nieu-
we stedenbouwkundige ontwikkelingen zou moeten wijken en het 
stadsbestuur bood een half miljoen dollar om de Kerk en de School te 
ontruimen. Omdat het oorspronkelijke gebouw van de hand was van 
één van de belangrijkste Amerikaanse architecten uit de negentiende 
eeuw, besloot de Religieuze Gemeenschap een nieuw kerkgebouw en 
een schoolgebouw door één van de toen leidinggevende architecten 
in Amerika te laten oprichten. Nadat een reeks vooraanstaande leden 
van de gemeenschap met een aantal belangrijke naoorlogse Ame-
rikaanse architecten hadden gesproken, vonden ze in Louis Isadore 
Kahn (1901-1974) de geschikte man om het nieuwe gebouw op te rich-
ten. In het project voor de Unitarische Kerk was niet de overheid, maar 
een private instantie opdrachtgever.38
37 – L. Kahn, R. Twombly (eds.) (2003) Louis Kahn. Essential Texts. New York / London: 
W.W. Norton, p. 65 [verder LK (2003) ET]
38 – S. W. Goldhagen (2001) Louis Kahn’s situated modernism. New Haven (Conn.): Yale 
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Kahn start in 1959 met het ontwerp voor de First Unitarian Church and 
School te Rochester New York (1959-1969). In een eerste fase wordt 
de kerk gerealiseerd, met in de rand van het religieuze gebouw een 
bibliotheek, lokalen voor gemeenschapsfuncties en voor de adminis-
tratie, en de eerste schoollokalen. De eerste fase zal drie jaar in beslag 
nemen, van 1959 tot 1961. Alle beslissingen binnen de Unitarische 
Gemeenschap worden immers na beraadslaging en via stemming ge-
nomen en ook het oprichten van een nieuw gemeenschapsgebouw is 
door deze democratische besluitvoering getekend. ‘In dealing with the 
committees which were formed from various activity interests: the com-
mittee for the nursery, committee on nursing, committee on entertainment, 
committee of religious activities, etc. I developed their sense of program 
as I developed drawings.’ 39 Na een moeizaam onderhandelingsproces 
zal het initiële ontwerpvoorstel uit 1959 sterk worden vereenvoudigd, 
evenwel zonder dat er aan de geest van het oorspronkelijke ontwerp 
wordt geraakt. In een tweede fase zal het initiële gebouw verder wor-
den uitgebreid. De annex is tegelijkertijd als een onafhankelijke, maar 
toch complementaire entiteit gedacht. Doordat de annex zich in de be-
handeling van de gevels in het ritme van het bestaande gebouw voegt, 
vindt deze aansluiting bij het eerste gebouw. Hoewel vele van de be-
denkingen van Kahn de eerste fase behandelen, kunnen ze ook op de 
annex worden toegepast. 
Het ontwerp van de First Unitarian Church vormt een scharniermo-
ment in het oeuvre van Kahn. Het is een van de eerste projecten van 
de reeks idiosyncratische projecten die Kahn op het einde van zijn le-
ven realiseert zoals het Salk Research Institute te La Jolla (1959-1965), 
het Bryan Mawr Dormitory in Philadelphia (1960-1964), het Kimbell 
Art Museum (1966-1972) te Fort Worth (1961-1973) en zijn plan voor 
de Nationale Hoofdstad Sher-e-Banglanagar te Dacca, Bangladesh 
(1962-1974). Het zijn projecten waarin Louis Kahn langzaam het mo-
dernistische stijlidioom van zijn vroege werk verlaat om een eigen en 
zeer specifieke architectuurtaal te ontwikkelen. In deze latere fase 
zal Louis Kahn in talloze lezingen, en veelal in pathetische bewoor-
dingen, zijn visie op architectuur en op het werk van de architect ver-
tolken. Eén van de belangrijke lezingen waarin alle thema’s uit zijn 
latere werk worden gesynthetiseerd, is de slotlezing op het C.I.A.M.-
congres te Otterlo. Het is het moment dat de Smithsons en andere 
leden van het toekomstige Team X, onder andere gesteund door het 
betoog van Louis Kahn en de moedwillige afwezigheid van Le Corbu-
university press, pp. 136-137
39 – L. Kahn, R. Twombly (eds.) (2003) Louis Kahn. Essential Texts. New York / London: 
W.W. Norton, p. 110 LK (2003) ET, p.110
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sier, de vooroorlogse architectuuridealen van C.I.A.M. dood zullen 
verklaren.40 
1. Over tektoniek en de referentie  
 aan historische voorbeelden
’The images we have before us of monumental structu-
res of the past cannot live again with the same intensity 
and meaning. Their faithful duplication is irreconcila-
ble. But we dare not discard the lessons these buildings 
teach for they have the common characteristics of great-
ness upon which the buildings of our future must, in one 
sense or another, rely.’ 41
De First Unitarian Church and School van Louis Kahn (1901-1974) komt 
in twee fasen tot stand. Het eerste gebouw met de gebedsruimte, de bi-
bliotheek, een aantal kantoren, een keuken en eetzaal, en een twaalf-
tal klaslokalen, wordt een vijftal jaar later uitgebreid met een nieuwe 
lobby en een tweede reeks lokalen die voor onderwijsdoeleinden of 
voor de administratie van de congregatie kunnen worden gebruikt. De 
gebouwen liggen als een acropolis te midden van een groene vlakte. 
De terreinen liggen in helling. De gebouwen die in een tweede fase 
worden gerealiseerd, liggen iets lager in het terrein geschoven. Het ge-
bouwencomplex volgt de incidenten van het terreinprofiel. Omdat de 
oorspronkelijke gebouwen moesten verdwijnen, besloten de Unitari-
ers hun gebouwen even buiten de stad te verplaatsen. Het nieuwe ge-
bouw ligt aan de Winston Road South. De site is een omvangrijk stuk 
land in de periferie van de stad Rochester in de Staat New York, zeer 
strategisch gelegen vlakbij een ringweg die naar het centrum van de 
stad voert.
Het is een gebouw dat uitsluitend uit baksteen lijkt te bestaan. Rond-
om de centraal gelegen overwelfde gebedsruimte werden een reeks 
gebouwvleugels geschikt die een bibliotheek, een keuken, de admi-
nistratie- en vergaderlokalen en de eigenlijke school bevatten. De 
gebouwschil is verticaal geleed, met brede pilasters die het gewicht 
naar de grond brengen en dieperliggende nissen die zich in schaduw 
hullen. De massieve wanden van de gebouwdelen die rond de cen-
40 – ‘C.I.A.M. ’59: The end of C.I.A.M.’ in: M. Risselada, D.Van den Heuvel (ed.) (2005) 
Team 10: 1953-81, in search of a utopia of the present. Rotterdam: NAi publishers, pp. 
61-79 
41 – LK (2003) ET, pp. 22-23
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trale ruimte zijn gezet, lijken op de massieve steunberen of de ranke 
luchtbogen van kathedralen. Ze lijken het dak te dragen, het gebouw 
te stutten. Wanneer we het plan en de doorsneden, en vooral de axo-
nometrische schema’s van de structuur die door het bureau van Kahn 
werden gemaakt van naderbij bestuderen, zien we dat het eigenlijke 
gewicht van de koepel via een serie betonnen kolommen die zich in de 
scheidingswand van het gebedshuis en in de rondlopende binnenmu-
ren verankeren, naar de funderingen wordt gebracht. Door de relatief 
lichte draagstructuur lijkt de massieve betonnen dakplaat boven de 
wanden te zweven. Ondanks de robuuste expressie is de dikke schil 
die de bibliotheek en alle andere nevenfuncties bevat, niet nodig om 
het dak te dragen, of om krachten op te vangen. Het is duidelijk dat 
Louis Kahn de massiviteit van de muren, de beslotenheid van het in-
terieur en de prominente aanwezigheid van de bakstenen als uitdruk-
kingsvorm heeft gewild. 
Terwijl hij de ruimtelijke beleving van het gebouw beschreef en vol 
enthousiasme uitweidde over het betongewelf, de vederlichte kolom-
men die het geheel schragen, de balken die het geplooide plafond 
ophouden, de vier lichtkanonnen die het geheel bekronen; merkte 
Louis Kahn laconiek op: ‘It’s very Gothic, isn’t it? Does that bother you? 
I like it myself.’ 42 In een van zijn bekendste teksten stelt de architect 
zeer expliciet dat hij met zijn architectuur de traditie van de Griekse 
en Romeinse ingenieurs en van de kathedralenbouwers wil verder zet-
ten, maar dan zonder de bestaande historische voorbeelden zomaar 
eenvoudigweg te kopiëren: 
‘The influence of the Roman vault, the dome, the arch, 
has etched itself in deep furrows across the pages of 
architectural history. Through Romanesque, Gothic, 
Renaissance and today, its basic forms and structural 
ideas have been felt. They will continue to reappear but 
with added powers made possible by our technology and 
engineering skill.’ 43
De elementen van de architectuur – muren, vensters, koepels, por-
tieken, patio’s, loggia’s, … –, zo stelt Kahn, blijven in zekere zin hun 
waarde en betekenis behouden, maar via het ontwerp van een nieuw 
gebouw, via het proces van het maken, moet elk nieuw gebouw ook 
altijd in de actualiteit worden gesitueerd. 
 
42 – LK (2003) ET, p . 118, R McC, LK, p. 173
43 – LK (2003) ET, p . 23 
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 ‘Actually, these are wonderful revelations because mod-
ern space is really not different from Renaissance space. 
In many ways it is not. We still want domes, we still want 
walls, we still want arches, arcades and loggias of all 
kinds. We want all these things and, with that belief, 
need them. But they are not the same in character be-
cause a space today demands different things.’ 44
Hoewel het interieur via de lichtkanonnen op het dak en de spaarzame 
openingen in de wanden royaal is verlicht, is het gebouw allesbehalve 
transparant. Het gebouw is zeer op zichzelf gekeerd. Er zijn geen lichte 
gordijngevels die het landschap tot interieur maken. De smalle spleet-
ramen liggen diep in de bouwmassa verscholen. De openingen in de 
wand die licht binnenlaten, lijken te verdwijnen in de schaduw die in 
de nissen wordt geworpen. De verticale geleding van de wand, met het 
ritme van de massieve pilasters en de terugwijkende schaduwvlakken 
die zo ontstaan, accentueert de beoogde massiviteit. Ondanks de be-
perkte omvang van het gebouw, herinnert het gebouw zich in zijn li-
chamelijkheid en materialiteit aan oude bouwsels: aan de stadsmuren 
van kleine omwalde steden, aan de elegante stereometrische structu-
ren van Middeleeuwse kathedralen, aan schaduwwerking op Griekse 
tempels en binnenin aan de overwelving van het Pantheon.45 
2. Het ‘programma van eisen’ versus 
 de ‘bestaanswil van de school’
Louis Kahn maakte in een aantal teksten en lezingen duidelijk dat 
zowel de opdrachtgever en de ontwerper, als de opdracht en het ont-
werp, op gespannen voet staan. Louis Kahn verzet zich uitdrukkelijk 
tegen de bureaucratische besluitvorming die als vanzelf tot een wel-
omschreven programma van eisen leidt. 
‘If you get a program from a school-board, the first thing 
it will say, in our country, is that it must have a nine-foot 
fence around it – wire fence – and that it must have stain-
less-steel doors and the corridors must be no less than 
nine feet wide, and that all its classrooms must be well 
ventilated and have good light and all be a certain size. 
They will give you many things which will help the prac-
titioner make a pretty good profit out of his commission 
44 – LK (2003) ET, p. 49
45 – A+PS (1974) WR, p. 6
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by following the rule of rules. But this is not an architect 
at work. An architect thinks of a school possibly as being 
a realm of spaces where it is well to learn. I think schools, 
for instance, have now gotten away from the original 
spark or the existence-will or seed of “school”.’ 46
Het programma van eisen van het schoolbestuur articuleert veelal een 
aantal te rechtvaardigen bekommernissen. Er is de kostprijs. Er is de 
veiligheid. Het vijf meter hoge hekwerk moet verhinderen dat kinde-
ren de school ongezien verlaten. De gangen moeten passage verschaf-
fen en ze moeten met een vestiaire uitgerust zijn, zodat de jassen er 
kunnen worden achtergelaten. De klaslokalen moeten veel licht bin-
nenlaten en goed verlucht zijn, opdat men goed zou kunnen werken, 
enzovoort. Het programma van eisen wordt met veel zorg opgesteld. 
In het geval van de First Unitarian Church waren zelfs allerhande com-
missies met het opstellen van het programma belast. Architectuur is 
er niet alleen om in de nood te voorzien. Architectuur moet meer doen 
dan alleen een functie vervullen. De vakman, de ondernemer en an-
deren die gedachteloos de vraag van de opdrachtgever in gebouwen 
omzetten, produceren volgens Kahn niet noodzakelijk architectuur.
Bij Kahn is het niet zozeer de standaardisatie van de bouwcomponen-
ten of de rationalisering van het ontwerpprocédé die hij aan kritiek 
onderwerpt, maar in de eerste plaats de democratische besluitvor-
ming die tot een stringent programma van eisen leidt. Een program-
ma dat vervolgens door hem als ontwerper in een gebouwde realiteit 
moet worden omgezet. Louis Kahn tracht zijn positie als architect 
af te schermen van de eisen en verwachtingen die zijn architectuur 
schijnen te bepalen, nog vooraleer er een ontwerp wordt gemaakt. Zo 
verweert Louis Kahn zich zeer sterk tegen vormen van besluitvorming 
waarbij er op een gedachteloze manier en buiten zijn wil om over zijn 
werk en werkmethode wordt beslist.
In de teksten en lezingen van Louis Kahn – die duidelijk aan andere 
architecten of aan architectuurstudenten zijn geadresseerd, worden 
eerder beschrijvende fragmenten die gaan over zijn gebouwde oeu-
vre – over de architecturale vorm, over het licht, over het onderscheid 
tussen bediende en bedienende ruimten, over het bouwen, over de 
omgang met de opdrachtgever, over de intenties van zijn werk, … af-
gewisseld met tekstfragmenten die een compleet andere logica be-
zitten en die daardoor in de tekst een bijzonder statuut krijgen. Het 
zijn fragmenten die als allegorieën of parabels werken. Kahn gebruikt 
46 – LK (2003) ET, pp. 40-41
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een hoogdravend taalidioom: ‘the immeasurable’, ‘the psychic spirit’, 
‘the existence will’, the ‘original spark’, enzovoort. Hij geeft bepaalde 
woorden hoofdletters om een onderscheid te maken tussen de dagda-
gelijkse realiteit en onvatbare ideaalbeelden. In zijn voorbereidende 
notities plaatst hij begrippen of stukken tekst tussen dubbele haakjes 
alsof hij met deze begrippen een hogere waarheid wenst te beduiden. 
In het denken en spreken van Louis Kahn is de ‘metafysica’ en zelfs de 
‘esoterie’ nooit veraf. 
Kahn alludeert in deze fragmenten op de mystiek van het maken van 
de creatieve daad en kent aan zijn interventie dan ook bijzonder veel 
belang toe. Hij maakt gebruik van de logica van het stichtingsverhaal; 
een literair genre dat we ook in Bijbelfragmenten zoals Genesis en in 
mythologische verhalen kunnen aantreffen, maar waarvan we ook tal-
loze sporen in de architectuurgeschiedenis terugvinden: gaande van 
Sempers genealogie van de bouwtechniek, over Laugiers primitieve 
hut tot zelfs het stichtingsverhaal dat in Vitruvius voorkomt. 
‘An architect thinks of a school possibly as being a realm 
of spaces where it is well to learn. I think schools, for in-
stance, have now gotten away from the original spark or 
the existence-will or seed of “school”.’ 47
Een huis moet goed zijn om te wonen; een school goed om te leren; een 
stad goed om te leven. Het goede kan niet zomaar in regels, praktische 
richtlijnen en normen worden gevat. Het goede is niet objectiveer-
baar, niet meetbaar. Het goede is een ethische kwestie en dus valt de 
vraag naar het goede buiten het normatieve kader dat we in het vorige 
hoofdstuk bespraken. Architectuur, zo stelt Kahn raadselachtig, moet 
de essentie van het programma articuleren: de eerste originele vonk. 
Het is duidelijk dat de essentie van de architectuur, voor Kahn aan het 
bouwen zelf voorbij gaat of beter nog: aan het bouwen zelf vooraf gaat. 
We zullen immers zien dat Kahn de essentie van het schoolgebeuren 
in een mythisch verleden – in den Beginne … – situeert. 
Kahn distantieert zich van de ambachtsman, de arbeider, de ontwer-
per. Bij Kahn volgt de vakman wat de materialen, technische procédés 
en de condities voorschrijven. Volgens de Platonische definitie van 
Kahn is de vakman – practitioner – immers iemand die gedachteloos 
doet wat hem is opgedragen, die zomaar de regels volgt en zo maxi-
male winst, maximaal profijt nastreeft.48 De architect is anders. Louis 
47 – LK (2003) ET, pp. 40-41
48 – Kahn noemt de vakman – practitioner – ook vaak een ontwerper – designer, en beide 
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Kahn markeert met andere woorden een onderscheid tussen de vak-
man, tekton – hij die bouwt of timmert; en de architect – arkhi (mees-
ter, maar ook wetgever, beginner) + tekton (bouwer, timmerman). De 
architect is niet zomaar een bouwer. Als meester heeft de architect de 
taak om de materialen, de procédés en de omstandigheden naar zijn 
hand te zetten. Volgens Kahn geeft de architect iets wat reeds was in 
een andere gedaante een nieuw leven. ‘The architect must constantly 
be there to revive the existence-will sense of this thing’.49 De architect 
voert niet enkel uit, hij sticht ook en dus plaatst Kahn de architect op 
dezelfde hoogte als de opdrachtgever, en bij uitbreiding met de wetge-
ver, de heerser. In plaats van bestaande regels te volgen, is de architect 
het volgens Kahn aan zichzelf – en aan zijn status van architect – ver-
plicht om de essentie van de vorm te vinden. Louis Kahn noemt dit met 
een enigszins belegen term: de bestaanswil van een voorwerp. Hoe 
kunnen we Kahns begrip ‘bestaanswil’ nu begrijpen?
3. Het schoolideaal,  
 ‘de verteller onder de boom’
Om zijn argument te verhelderen gebruikt Louis Kahn hoogdravende 
spreuken, een metaforisch, haast bezwerend taalidioom en archa¨ısch 
aandoende verhalen. Een van deze vergelijkingen die in zijn werk 
voortdurend terugkeert, is voor deze studie van bijzonder belang: de 
‘man onder boom’. Louis Kahn liet de verwijzing naar de Man onder 
de Boom wellicht voor het eerst vallen in een lezing op het C.I.A.M.-
congres te Otterlo, waar hij op uitnodiging van Peter Smithson de slot-
toespraak verzorgde.50 Het is in deze periode dat hij ook het schets-
termen duidt hij eerder negatief. In deze scriptie heeft het begrip ontwerper een andere 
betekenis dan het woord designer zoals Kahn de noemer hanteert. Kahn gebruikt het begrip 
als label om een onderscheid te maken tussen verschillende klassen ontwerpers: de ware ar-
chitecten vs. de onechte designers. De categorisering in deze scriptie gaat niet van een waar-
heidsoordeel uit (echt en onecht zijn categorieën waar we zeer omzichtig mee omspringen), 
maar van de tijdsindeling die elk architectuurproject kenmerkt. We definiëren hier het ont-
werp als het geheel van handelingen die aan het eigenlijke bouwen voorafgaan. De ontwerper 
zou dus kunnen worden veréénzelvigd met een ‘instantie’ – niet één persoon maar mogelijks 
een groep personen – die proactief te werk gaan. Deze bepaling is natuurlijk evenmin onpro-
blematisch aangezien ook temporele onderscheidingen hoogst problematisch zijn, maar de 
opdeling biedt het voordeel dat het statuut van de verschillende actoren in het proces (de 
ontwerper, de bouwer en de gebruiker) aan te wijzen is, zonder dat deze indicatie een vorm 
van identificatie wordt. Volgens onze definitie kan een ontwerper de gebruiker worden van het 
gebouw dat hij als bouwer eigenhandig heeft opgericht. Wanneer we rollenpatronen in de tijd 
uitzetten kan één persoon tegelijkertijd gebruiker, ontwerper en opdrachtgever zijn. 
49 – LK (2003) ET, p. 42
50 – LK (2003) ET, pp. 37-61
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ontwerp voor de Unitarische Gemeenschap maakte, een ontwerp dat 
geenszins binnen het budget van de Religieuze gemeenschap paste 
en evenmin aan de gevraagde functionele vereisten beantwoordde, 
en door Kahn later als ideogram – een conceptueel beeld – werd be-
schouwd. De verwijzing naar de Man onder de Boom komt vervolgens 
– haast als een mantra – geregeld terug in zijn oeuvre. 
De parabel van de man onder de boom vormt een belangrijke passage 
in de ondertussen klassiek geworden teksten van Louis Kahn: zoals 
‘Form and Design’, ‘Law and Rule in Architecture’, ‘Space and its In-
spirations’.51 De parabel vormt tevens een van de belangrijke frases 
in de bundel ‘What will be has always been. The words of Louis I. Kahn’ 
waarin tekstfragmenten, interviews, notities van de architect werden 
verzameld en zo een relatief getrouwe weergave vormen van de denk-
wereld van de architect.52 De auteur gebruikt deze referentie aan de 
school steevast om gewichtige ideeën omtrent zijn werk en leven te 
verbeelden: zoals het belang van inspiratie, het geloof, waarheid en 
verlangen, de nood aan architectuur, onmeetbaarheid en mateloos-
heid.53 De passage over de ‘Man onder de Boom’ lijkt me dan ook een 
sleutel tot Kahn’s oeuvre. 
We zullen het fragment dan ook integraal weergeven en de betekenis 
ervan trachten te duiden. Het fragment volgt op het tekstfragment 
waarin hij het gedetailleerde programma van het schoolbestuur be-
kritiseerde en stelde dat de architect meer doet dan alleen een pro-
gramma van eisen uitvoeren. Het tekstfragment is van bijzonder be-
lang omdat hij hier zijn opvattingen over architectuur expliciet met 
het schoolprogramma verbindt. 
‘Think of a man under a tree, talking to a few people 
about a realization he had – a teacher. He did not know 
51 – zie ook: Kahn (1960) ‘Form and Design’ in: LK (2003) ET, pp. 64-66; Kahn (1962) ‘Law 
and Rule in Architecture II’, in: ibidem pp. 141-142; Kahn (1967) ‘Space and its Inspirations’, 
in: ibidem, p. 226, enz.
52 – De tekst is tevens gebaseerd op een neerslag van de notities van Louis Kahn zoals verza-
meld door Richard Saul Wurman en Eugene Feldman, en gepubliceerd in 1973. Zie: Wurman 
Richard Saul (ed.) What Will Be Has Always Been. The Words of Louis I. Kahn, New York: 
Rizzoli, pp.261-263. Onderstaande paragraaf is een parafrase van de belangrijkste gedachten 
die in dit beknopte, ongeveer drie pagina’s lange fragment besloten liggen. 
53 – Zie bv.: Wurman (1986) o.c., p. 2, p. 11, p. 16, pp. 21-23, p. 41 –p. 43, pp. 56-57, p. 
61, pp. 66-67, p. 76, p. 90, p. 103, p. 105, p. 113, p. 121, p. 139, pp. 153-154, p. 155, p. 
164, p. 172, p. 191, pp. 224-226, p. 226, p. 227, p. 235, p. 244, en dus ook pp. 261-263. 
De opsomming is van belang om het gewicht van dit fragment in het denken van Louis Kahn 
aan te geven.
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he was a teacher, and those who listened to him did not 
consider themselves pupils. They were just there, and 
they liked the experience of being in the presence of one 
who had a realization – a sense of order. This is the way 
it begun …’ 54
Louis Kahn vraagt ons een situatie voor de geest te halen: denk aan 
een man onder een boom die een verhaal vertelt. Het is een schoolsi-
tuatie, of beter het is een ‘ideaal’ waaraan het schoolgebeuren, zoals 
we het kennen, kan worden afgetoetst. Kahn vergelijkt de ontmoeting 
met iemand die iets te vertellen heeft, met een schoolsituatie. Hij ziet 
overeenkomsten tussen de schoolsituatie en het vertellen, maar hij 
stelt beide niet gelijk. Er is een verteller, die niet weet dat hij leraar 
is. Er is een publiek dat zich betrokken voelt bij wat de man vertelt 
– maar niet weet dat ze studenten zijn. Zoals elke parabel of elke my-
the, heeft het verhaal een universele waarde waardoor we de ideale 
situatie in allerhande situaties kunnen herkennen. Ook de acteur die 
op de bühne het publiek toespreekt en een boodschap weet over te 
brengen, zou als deze ‘eerste leerkracht’ kunnen zijn. Het schilderij 
dat ons raakt. Een gesprek. Een roman. Een zicht door het raam. Een 
gebouw. Louis Kahn brengt dan ook niet toevallig het werk van de ar-
chitect met andere meesters – zoals de schilder en de leerkracht – in 
verband. ‘Painter, Sculptor, Craftsman and Teacher, also I discovered the 
Architect in him.’ 55 
Maar de auteur maakt nog een onderscheid. Er zijn immers ook nog 
geen omstandigheden die moeten worden voldaan, opdat de situatie 
als een schoolsituatie zou worden erkend. Er is bijvoorbeeld geen 
leeftijd voorgeschreven. Er wordt nog geen onderscheid gemaakt tus-
sen volwassene en kind. Iedereen kan, onder om het even welke om-
standigheden, de plaats van de Man onder de Boom innemen. Er is 
zelfs geen plek, enkel een verteller. De boom duidt misschien een plek 
aan, maar er kunnen oneindig veel bomen zijn waaronder de verteller 
zich schuilhoudt, waarrond het publiek zich verzamelt. Maar ook de 
boom is slechts een denkbeeld. Kahn zou de verteller wellicht ook in 
een tent, onder een gaanderij, bij het haardvuur of op een open plek in 
het bos kunnen situeren. Eigenlijk zou de verteller zijn verhaal overal 
kunnen vertellen. De enige voorwaarden zijn dat er zich rondom de 
verteller een ge¨ınteresseerd publiek moet kunnen verzamelen. De cel 
die slechts één lichaam kan huisvesten en een snelweg waar lichamen 
continu in beweging zijn, worden wellicht omwille van deze reden 
54 – LK (2003) ET, p. 41
55 – Wurman (1986), p. 243 
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uitgeschakeld. Bovendien moet het een ruimte zijn die een idyllisch 
karakter bewaart en dus nog niet door conventies, tradities en rituelen 
wordt bepaald.56 Het mortuarium waar de doden meeluisteren, de ge-
vangenis waar onvrijheid heerst en de kernreactor waar men omwille 
van de veiligheid noodzakelijkerwijs een strikt protocol dient te vol-
gen, zijn wellicht omwille van deze tweede reden ongeschikt. De ideale 
schoolsituatie vindt plaats op een plek die nog niet door secundaire 
betekenissen is bezet: de idylle, arcadia, de tuin van eden.57 
Louis Kahn schetst de schoolsituatie, maar het is geen letterlijke be-
schrijving van iets dat als werkelijk feit bestaat. Hij schetst een imagi-
nair ideaal en spreekt ons, als lezer of als toehoorder, in gebiedende 
wijs, hierover aan. De architect doet beroep op ons inbeeldingsvermo-
gen. Hij spreekt onze verbeelding aan. Het mag duidelijk zijn dat Kahn 
zijn verhaal in eerste instantie losmaakt van de concrete realiteit van 
het bouwen en de architectuur. Op het ogenblik dat hij spreekt over de 
Man onder de Boom, spreekt hij allerminst over een schoolgebouw. In 
zekere zin markeert ‘de boom’ dat de ideale schoolsituatie niet nood-
zakelijk met een gepaste ruimte correspondeert. Het is van belang dat 
het schoolideaal nog niet werd gefixeerd en dat de situatie dus nog 
niet werd ge¨ınstitutionaliseerd. Zonder instelling is er echter ook nog 
geen sprake van schoolarchitectuur. 
Ik herneem de laatste zin van het vorige citaat om tegelijkertijd de 
verbinding en de breuk tussen beide tekstfragmenten te articuleren. 
Om de overgang naar de architectuur te maken, wordt de verhaallijn 
onderbroken. 
56 – Giorgio Agamben heeft in zijn boek Enfance et histoire destruction de l’expérience et 
origine de l’histoire een hoofdstuk gewijd aan ‘Pays des Jouets’. Het is een hoofdstuk waarin 
hij laat zien dat het spel de inverse figuur is van het ritueel, het speeltuig de inverse figuur 
van het monument en de tijd van het spel de inverse van de tijd van de tradities. Maar tege-
lijkertijd zijn spel en rite, het speeltuig en het monument, de vluchtige tijd van het spel en 
de duurzaamheid van tradities ontegensprekelijk aan elkaar geklonken. ‘Le rite a pour tâche 
de résoudre la contradiction entre le passé mythique et le présent, en supprimant l’intervalle 
qui les sépare et en rassemblant tous les événements dans la structure synchronique. Le 
jeu, quant à lui; procède à une opération symmétrique et inverse: il tend à rompre le lien 
entre passé et présent, à dissoudre le lien entre passé et présent, à dissoudre la structure, 
à la faire voler en éclats événementiels.’ G. Agamben (1989) Enfance et histoire destruction 
de l’expérience et origine de l’histoire. Paris: PBP, p.135 De spanning tussen structuur en 
gebeurtenis, tussen vastleggen om te bestendigen en vrijlaten om het spel mogelijk te maken, 
vormt de basis van Kahn’s verhaal. 
57 – De school wordt vaak als een arcadia beschouwd. Dit is het duidelijkst bij Rousseau 
en het idee van de kindertuin die via Rousseau, via Froebel en de openluchtbeweging in het 
scholenbouwdiscours algemeen ingang heeft gevonden. 
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‘… This is the way it begun. But around such a man there 
was a need that also grew. You felt that his existence also 
had a need content. Around him were people who real-
ized that they would like to send their children to this 
man too – that it was nice to know, to realize – the things 
he realized. So, therefore, a need was automatically felt 
for this thing, for this phenomenon, for this seed, for this 
beginning, which is called «teacher» and «student».’58
… en hier stopt zowel in de lezing, als in zijn notities, als in andere tek-
sten waarin het oorsprongsverhaal van de school opduikt, de ontwik-
kelde gedachte. Er wordt in de volgende paragraaf een nieuwe aanhef 
gemaakt en veelal een compleet nieuwe probleemstelling aangesne-
den. Zowel in het notitieboek, als in de Otterlo-lezing gaat Louis Kahn 
terug over tot de orde van de dag. In de tekst worden opnieuw actuele 
vraagstellingen aangesneden – over de stedenbouw, de scholenbouw 
en concrete realisaties –, waardoor de gedachte en de verwijzing naar 
het ideaal ook telkens opnieuw wordt afgebroken. Maar laten we eerst 
de paragraaf ontleden.
Kahn stelt dus dat er bij het aanhoren van de verhalenverteller in het 
publiek plots een behoefte ontstaat. Het is de behoefte om deze vluch-
tige, maar bijzondere ervaring te bestendigen. Kahn geeft hier het 
voorbeeld van ouders die willen dat ook hun kinderen de Man onder 
de Boom kunnen aanhoren. Op het moment waarop volwassenen de 
behoefte voelen hun kinderen naar die Man onder de Boom te sturen, 
ontstaat de ‘school’ als instelling. Het ontstaan van de school zoals 
wij deze kennen, ligt dus niet in het ideaal dat we overal, ook in an-
dere situaties, kunnen herkennen, maar op het ogenblik dat de drang 
ontstaat om een ervaring vast te leggen, op het ogenblik dat de ideale 
situatie wordt ge¨ınstitutionaliseerd. In de generatieovergang, in de in-
stitutionalisering van het schoolgebeuren, gaat echter het oorspron-
kelijke karakter van het schoolgebeuren verloren. 
‘Now therefore, that moment under a tree was the be-
ginning of the institution of “school” which has gone 
completely haywire because it has been handled by 
too many man who assumed a feeling for it, but who 
have long lost the meaning of it.’ 
Het begrip ‘school’ verwijst naar een oorspronkelijke ervaring, het 
ideaal van de Man onder de Boom; maar het opnieuw willen opvoeren 
58 – LK (2003) ET, p . 41
634
van de oorspronkelijke ervaring en vooral de fixatie van een gebeuren 
dat in essentie vluchtig en veranderlijk is, is ook uiterst artificieel. Met 
zijn bemerkingen over de kunstmatigheid van de institutionalisering, 
toont Kahn dan ook dat hij zich eveneens bewust is van de keerzijde van 
het verhaal. Er zijn immers altijd mensen die buiten de oorspronkelijke 
gemeenschap vallen. Er zijn steeds mensen die niet de macht hebben 
en zich dus aan de autoriteit dienen te onderwerpen. Kinderen – een 
volgende en een volgende en een volgende generatie nieuwkomers – 
vallen in zekere zin altijd buiten de oorspronkelijke gemeenschap en 
missen vaak de kracht en de macht om hun rechten te laten gelden.59 
In zekere zin is er altijd een derde instantie – de moeder, de vader, de 
voogd, de oppas, de school – die voor het kind borg staat en voor hem 
of haar verantwoordelijkheid draagt.
Noch het opstellen van een bouwprogramma, noch de eigenlijke reali-
satie van dit programma resulteren in architectuur. Louis Kahn claimt 
in verschillende van zijn teksten de tijd tussen het verlenen van de op-
dracht en de uitvoering. Het is het moment waarop het gebouw wordt 
bedacht en ontwerpvoorstellen worden ontwikkeld. Het is in deze fase 
van het bouwproces dat de architect en de architectuur een zekere 
speelruimte krijgen. Volgens Louis Kahn krijgt de architectuur ook in 
deze fase vorm. In vele van zijn teksten tracht hij dan ook dit moment 
van het ontwerp te thematiseren. 
Opdat we tot het denken van Louis Kahn zouden doordringen, kunnen 
we best de lange tekstpassages letterlijk reproduceren. De teksten zijn 
soms erg cryptisch; een andere keer, bijvoorbeeld wanneer hij zich vol-
ledig door de fantasie laat leiden, zijn ze heel weinig realistisch. Een 
enkele keer gebeurt het dat hij een verband legt tussen het ideaal van 
de Man onder de Boom en de totstandkoming van zijn architectuur.
Onderstaande paragraaf is afkomstig uit één van de bekendste teksten 
van Louis Kahn: ‘Form and Design’. De tekst dateert uit 1960, een jaar 
na de lezing op het C.I.A.M.-congres te Oterrlo. In een paragraaf die 
aan onderstaande tekstfragment vooraf gaat, herneemt Louis Kahn in 
grote lijnen de parabel van de Man onder de Boom60, min of meer zoals 
de passage in zijn lezing te Otterlo die we zopas uitgebreid besproken 
59 – Om tot de kring van de verteller te behoren moet men worden ingewijd, geïnitieerd. Men 
moet immers dezelfde taal als de verteller spreken. De essentie van het kindzijn is echter dat 
hij de taal van de volwassene ontbeert. Samen met de wil om het oorspronkelijke moment 
te bestendigen, getuigt Kahns verhaal van het onvermogen het oorspronkelijke gebeuren te 
vangen.
60 – LK (2003) ET, p. 64
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hebben. Ondertussen heeft Kahn echter het ontwerp voor de Unitarian 
Church and School iets verder ontwikkeld en verder in de tekst vertelt 
hij hoe de architect, vertrekkende van een idee en een formeel uit-
gangspunt, in overleg met de Unitarische Gemeenschap, tot het finale 
ontwerp van de kerk is gekomen.61 Onderstaand tekstfragment maakt 
dus de overgang tussen het stichtingsverhaal dat nauwelijks met de 
architectuur zelf in verband kan worden gebracht en het zeer concrete 
ontwerpvoorstel dat uiteindelijk gebouwd zal worden. 
‘In the school as a realm of spaces where it is good to 
learn, the lobby measured by the institute as so many 
square feet per student would become a generous Pan-
theon-like space where it s good to enter. The corridors 
would be transferred in the classrooms belonging to the 
students themselves by making them much wider and 
provided with alcoves overlooking the gardens. They 
would become the places where boy meets girl, where the 
student discusses the work of the professor with his fel-
low-student. By allowing class-room time to these spa-
ces instead of passage time from class to class, it would 
become a meeting connection and not merely a corridor, 
which means a place of possibilities in self-learning. It 
becomes the classroom belonging to the students. The 
classrooms should evoke their use by their space variety 
and not follow the usual soldier-like dimensional simi-
larity, because one of the most wonderful spirits of this 
man under the tree is his recognition of the singularity of 
every man. A teacher or a student is not the same when 
he is with a few in an intimate room with a fireplace as 
in a large high room with many others. And must the ca-
feteria be in the basement, even though its use in time 
is little? Is not the relaxing of the meal also part of the 
learning? 
As I write alone in my office, I feel differently about 
the very same things that I talked about only a few 
days ago to many at Yale. Space has power and gives 
mode. 
This, with the singularity of every person, suggests a 
variety of spaces with the variety of the ways of natural 
light and orientation to compass and garden.’ 62 
61 – LK (2003) ET, pp.66-68 
62 – Zie de tekst ‘Form and Design’ in: LK (2003) ET, pp.66-68 
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Kahn beschrijft hier het schoolgebouw door de verschillende pro-
grammaonderdelen van de school op te sommen. Zo vermeldt hij de 
vestibule of inkomhal, de gangen, de klassen, de tuin van de school 
en de vensters. Hij spreekt over de keuken en de feestzaal, maar te-
gelijkertijd worden in het tekstfragment de functies van de ruimten 
en de ruimten zelf ontkoppeld. De kantine is niet alleen kantine. 
Een corridor werkt niet exclusief als passageruimte. De tuin van de 
school is meer dan alleen een turnveld of een speelplaats. Hoewel de 
verschillende ruimten alle een andere architectonische uitdrukking 
krijgen – de genereuze hal die op het pantheon lijkt, de corridor met 
alkoven die over de tuin kijken, de lokalen die allemaal andere ver-
houdingen hebben –, lijken de ruimten van de school functioneel ge-
zien inwisselbaar. Ze hebben alleen een andere maat, andere verhou-
dingen, waardoor ook een ander type toe-eigening mogelijk wordt. 
Dit betekent dat de verschillende onderdelen van de school niet met 
één programmaonderdeel zijn verkleefd: wonen, werken, ontspan-
nen, circuleren. De kelder is meer dan alleen een archiefruimte. Het 
restaurant dient niet alleen om er te eten. De gang wordt niet enkel 
gebruikt om van het ene naar het andere lokaal te gaan. Louis Kahn 
maakt de gebruikssituaties los van de locatie waarvan men zich voor-
stelt dat deze zich er ontvouwen. 
Dit blijkt duidelijk in Kahns beschrijving van het klasgebeuren. In te-
genstelling tot het prototype klaslokaal van Eliel en Eero Saarinen en 
Lawrence B. Perkins & Will (een fragment van hun Crow Island School 
in Winnetka, Illinois) dat als basisreferentie voor talloze naoorlogse 
schoolgebouwen fungeerde [zie beeldkatern V]63 weigert Louis Kahn 
het schoolgebeuren tot de ruimte van de klas te beperken. Hij wei-
gert in het ontwerp van het kleinste onderdeel van de school – het 
lokaal – de oplossing voor het ontwerp van het schoolgebouw te vin-
den. Bij Kahn wordt het ontwerp van het volledige schoolgebouw en 
zelfs het ontwerp van de gebedsruimte – een programmaonderdeel 
dat in principe vreemd is aan het schoolgebeuren – ten dienste van de 
ge¨ıdealiseerde klassituatie geplaatst. Het klaslokaal is één type plek 
waar een verteller het publiek kan toespreken, maar ook op de gang, 
in de intieme alkoven die uitgeven op de tuin en ook in een grote zaal 
kan het klasgebeuren zich ontvouwen. Alle ruimten die de school be-
zit, zullen, indien de mogelijkheid zich voordoet, in de ene of in de 
andere vorm het klasgebeuren kunnen ontvangen. 
63 – Zie: C. Burke, I. Grosvenor (2007) School, London: Reaktion Books, pp. 100-105 we 
kunnen stellen dat het klaslokaal model stond voor de klasmodule in de scholen van Arne 
Jacobsen, Herman Hertzberger (zie beeldkatern I) en Wim Cuyvers die we verder zullen 
bespreken.
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Louis Kahn schetst in eerste instantie een eenduidig ideaal: de groep 
mensen die rond een verteller verzamelen. We zien echter dat dit ide-
aal, eens het in een ontwerp, in de architecturale vorm moet worden 
vertaald, tegelijkertijd complexer wordt. Waar Louis Kahn oorspron-
kelijk één type ontmoeting vooropstelde – ‘de verteller ten opzichte 
van zijn publiek’ – en het vooropgestelde schoolideaal bijgevolg on-
dubbelzinnig en veralgemeenbaar was, laat hij in bovenstaande tekst 
zien dat, eens het ideaal wordt verwerkelijkt en in een vorm wordt ge-
vangen, er ook ruimte voor variatie moet worden gelaten. De initiële 
duidelijkheid die Kahn tentoon spreidde op het ogenblik dat hij het 
schoolideaal schetste, slaat om in voorzichtigheid en twijfel op het 
ogenblik dat hij het gebouw moet construeren en de handelingen een 
plaats dient te geven. Het schoolideaal correspondeert immers niet 
met één type gebeurtenis en dus lijkt Louis Kahn te veronderstellen 
dat er ook niet één type plek voor kan worden bedacht. De redenaar 
die in een grote zaal de massa toespreekt, een hevige discussie die in 
de gang na de lessen ontstaat, het vriendschappelijke contact of de 
ontluikende liefde tussen de schooljongen en het meisje, de triviale 
gesprekken tijdens het tafelen, de intieme conversatie rond het haard-
vuur, … er is immers niet één situatie waarin de essentie van Kahns 
parabel niet kan worden herkend. Voor Louis Kahn is de school dui-
delijk meer dan alleen een leeromgeving. De school heeft voor hem de 
betekenisstructuur van een wereld, waarbij niet alleen de lessen, maar 
alle activiteiten bijdragen tot de betekenis van het schoolgebeuren.64 
4. Van het schoolideaal naar het ontwerpvoorstel  
 – het ontstaan van de planfiguur
We zien hoe, op het ogenblik dat de opdracht en het programma iets 
concreter worden, ook het eenduidige en eenvormige idee van ‘de Man 
onder de Boom’ door Louis Kahn complexer wordt gemaakt; zodat alle 
64 – In ons boek De school als ontwerpopgave thematiseerden we deze gedachte door te 
refereren aan een oude praktijk waarbij mensen die hun leven in het teken stellen van kennis 
en wijsheid zich afzonderen en gaan samenleven in een afgescheiden, zelfstandige wereld. 
Hun levenswijze stelt de studie centraal, niet met het doel om de later opgedane kennis te 
gebruiken, maar om zich levenslang te wijden aan studie. Dikwijls gebeurt dit in groep: men 
vormt een goed geregelde, ideale gemeenschap verenigd door het ideaal van een leven voor 
kennis en wijsheid. Dit alles eist dat men zich afzondert en van de gewone wereld losmaakt. 
Dergelijke leefgemeenschappen zijn ‘scholen’. In de Westerse geschiedenis bestaan ze sinds 
de academies van Plato en Aristoteles in het Oude Griekenland, en de beschouwende kloos-
tergemeenschappen van de Middeleeuwen en de moderne tijd, tot de ‘Colleges’ aan de En-
gelse Universiteiten. Louis Kahn neemt een ander model, de verhalenverteller, maar in de 
vertaling van het ideaal van de verhalenverteller naar de vorm van het schoolgebouw vindt een 
vertaalslag plaats. De momentane situatie wordt een complex geheel van situaties. 
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mogelijke omstandigheden waarin er zich tussen mensen een dialoog 
ontwikkelt, in de architectuur een plaats vinden. Kahn beschrijft ten-
slotte een analoge operatie met betrekking tot het eigenlijke vormge-
vings- en ontwerpproces. 
 
Louis Kahn heeft het ontwerpproces voor de Unitarian Church and 
School vaak gebruikt om de inzet van zijn eigen architectuurpraktijk 
inzichtelijk te maken. We zullen bij onderstaande passage echter de 
nodige vraagtekens plaatsen. De dialoog tussen de ontwerper en de 
opdrachtgever was uiteraard meer conflictueus, en ook de voorgestel-
de chronologie van het ontwerpproces – de evolutie van een eenvou-
dige schets naar de volledig gedetailleerde constructie – was in werke-
lijkheid veel complexer.
In onderstaand fragment dramatiseert de architect in belangrijke 
mate de gebeurtenissen die zich vermoedelijk hebben afgespeeld. Hij 
vertelt met de nodige pathetiek hoe hij de Unitarische Gemeenschap 
van zijn visie heeft weten te overtuigen. Een latere reconstructie van 
het ontwerpproces aan de hand van de briefwisseling met de opdracht-
gever en de schetsen en plannen die men in het bureau heeft gemaakt, 
toont evenwel dat het eigenlijke ontwerpproces minder rechtlijnig 
verliep dan Kahn zelf wil doen geloven.65 
Louis Kahn waant zich een geniale, met inspiratie begiftigde kunste-
naar en romantiseert zo de werkelijkheid waarbinnen hij opereert. Dit 
wordt nog benadrukt door de pseudo-mystieke toon waarmee hij het 
ontwerpproces beschrijft. We zien dat Louis Kahn een esoterische ver-
klaring geeft voor een eenvoudig diagram waar we reeds de elemen-
taire ruimtelijke logica kunnen aflezen die in de metafoor van de Man 
onder de Boom is verscholen. De man en de boom definiëren in een 
ongedefinieerde ruimte een centrum en markeren zo een ruimte die 
onder hun invloed komt te staan. Het is het publiek dat zich als een 
kring rond de verteller verzamelt.
Toch vertelt het deels fictieve, achteraf geconstrueerde verhaal van 
het ontwerpproces evenveel over de ontwerplogica die Louis Kahn 
hanteert, als de werkelijke toedracht die we uit het feitelijke materiaal 
kunnen reconstrueren. 
65 – Voor een meer complete analyse van Kahns mythologisering van het eigen ontwerp-
procedure, zie: Robin B. Williams (1990) ‘An Architectural Myth: The Design Evolution of 
Louis Kahn’s First Unitarian Church’ MA Paper, University of Pennsylvania. Voor een degelijke 
en objectieve reconstructie van het ontwerpproces verwijs ik naar: Robin B. Williams ‘First 
Unitarian Church and School’ zie: D. B. Brownlee, D. G. De Long (1991) Louis I. Kahn. In the 
Realm of Architecture. New York: Rizzoli International Publications, pp. 340-345; We zien het 
verhaal van Robbins bevestigd in: H. Ronner, et al. (1977) Louis I. Kahn: complete works, 
1935-74. Boulder, Colo.: Westview Press, pp. 116-123
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‘The First day I talked before the congregation using 
a blackboard. [From what I heard the minister speak 
about with men around I realized that the form aspect, 
the form realization of the Unitarian Activity was bound 
around that which is Question. Question eternal of why 
anything. I had to come to the realization of what order 
of spaces were expressive of the Question.]’ 66
De hoogdravende beeldspraak van Kahn moet met de nodige omzich-
tigheid worden benaderd. We lezen een iets duidelijker verklaring voor 
deze obscure passage in een gesprek in het bureau van Louis Kahn, op-
getekend door de redacteur van Perspecta, het architectuurtijdschrift 
van Yale University. In dit gesprek laat Kahn optekenen dat de Unita-
rische Gemeenschap voornamelijk bestaat uit mensen die voorheen 
Protestants, Rooms-katholiek, Joods waren, maar die zich niet langer 
naar de religieuze doctrine van hun vroegere godsdienst konden schik-
ken. Het unitarisme ontstond als reactie op de Calvinistische doctrine 
van de predestinatie. De congregatie zou eerder de vrije wil, de dialoog 
over het geloof en het sociaal engagement boven de religieuze rituelen 
en het gebed plaatsen. In die zin vormen de gemeenschapslokalen, de 
ontmoetingsruimten rond de kerk en de zondagschool een belangrijk 
onderdeel van de Congregatie. Het vraagteken – een teken dat aan-
geeft dat het niet duidelijk is wat er precies op het spel staat, wat er 
in het gebedshuis precies dient te gebeuren – zou de uitdrukking zijn 
van het Unitaristische ideaal dat niet vastlegt hoe en wat men precies 
moet geloven. 
 
We moeten bovenstaande tekst met een reeks schetsen in verband 
brengen. Bij de tekst hoort een diagram, dat de evolutie van het ont-
werpproces weergeeft. Het is een diagram dat Louis Kahn, naar eigen 
zeggen, bij de eerste ontmoeting op het bord zou getekend hebben. 
In werkelijkheid is het een tekening die achteraf is gemaakt. We mo-
gen aannemen dat Kahn een afvaardiging van de Congregatie met een 
reeks conceptschetsjes van zijn visie overtuigd heeft. Na de eerste ont-
moeting werd Kahn met de opdracht belast. De tekening die uit een 
sequentie van schetsen bestaat, toont ontwerpbeslissingen die pas in 
een latere fase zijn genomen.
‘I drew a diagram on the blackboard which I believe 
served as the Form Drawing of the church and, of course, 
was not meant to be a suggested design. 
I made a square center in which I placed a question mark. 
66 – LK (2003) ET, p .66
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Let us say I meant it to be the sanctuary. This I encircled 
with a ambulatory for those who did not want to go into 
the sanctuary. Around the ambulatory I drew a corridor 
which belonged to an outer circle enclosing a space, the 
school.’ 67
De kleine, verklarende schetsen zijn, mijn inziens, duidelijker dan de 
eigenlijke tekst. We zien hoe Louis Kahn de gebedsruimte in het cen-
trum van het plan situeert, hoe hij er rond concentrische cirkels tekent 
en zo vanuit het centrum, door steeds nieuw elementen toe te voegen, 
steeds meer afstand neemt. Het is een diagram dat het midden houdt 
tussen een organisatieschema en een compositorisch principe. We 
weten dat Louis Kahn, onder andere onder impuls van Wittkower en 
Colin Rowe, opnieuw de schetsen en schema’s van Leonardo Da Vinci 
voor de centraalplannen van kerken bestudeerde. Zowel in de eerste 
zoekende krabbels als in het diagram waarin het concept werd gefor-
muleerd zien we de invloed van deze renaissancekunstenaar. Tegelij-
kertijd moet het plan de uitdrukking vormen van het Unitarische ide-
aal. In het midden bevindt zich de kerk of de gebedsruimte, waarrond 
verschillende nevenfuncties – zoals de school – zijn geschikt. Uit de toe-
lichtingen blijkt echter dat de ruimten rondom en dus de secundaire 
programmaonderdelen die in deze nevenruimtes zijn ondergebracht, 
voor Kahns denken even essentieel zijn en misschien zelfs essentiëler 
dan de eigenlijke sacrale ruimte in het centrum van het plan. 
In de lezing op het C.I.A.M.-congres te Otterlo, op het moment dat 
Louis Kahn het ontwerp voor de Unitarian Church voorbereidt, con-
fronteert hij zijn opvattingen over de ideale kapel met Eero Saarinens 
ontwerp voor de interdenominational chapel voor The Massachusetts 
Institute of Technology, een modernistisch ontwerp dat volgens Louis 
Kahn glas in lood en andere oude, decoratieve elementen gebruikt om 
het gebouw het aura van een gebedsruimte te geven. Tegenover het de-
coratieve programma van Saarinens kapel – een architect die via mate-
riële middelen voor de macht, pracht en weelde van de kerk de gepaste 
uitdrukking zoekt – stelt Louis Kahn voor om een overdaad aan ruimte 
aan te bieden. Hij ontwerpt niet enkel de gebedsruimte, maar ook een 
rondgang, een corridor, nog een reeks lokalen en een weelderige tuin, 
zodat de ruimte van de kapel meer dan alleen een sacraal doel kan die-
nen. Uit het teveel aan ruimte zou de macht van de congregatie blij-
ken. Hij breidt het schema, dat aan de basis ligt van het ontwerp voor 
de Unitarian Church, nog verder uit.
 
67 – LK (2003) ET, pp.66-67
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‘A chapel, to me, is a space which one can be in, but it 
must have excess of space around it, so that you don’t 
have to go in. That means, it must have an ambulatory; 
so that you don’t have to go into the chapel; and the am-
bulatory must have an arcade outside, so that you don’t 
have to go into the ambulatory; and the object outside 
is a garden, so that you don’t have to go into the arcade; 
and the garden must have a wall, so that you can be out-
side of it or inside of it.’ 68
Het schema dat Louis Kahn hier schetst, heeft ongeveer hetzelfde sta-
tuut als de allegorie van de Man onder de Boom, maar dan als een grafi-
sche figuur. Het is een schema dat niet alleen opgaat voor de Rochester 
Church en School, maar waarvan we fragmenten in tal van projecten 
van Kahn kunnen terugvinden. In het schema is nog niet aangegeven 
hoe de opdracht precies in een gebouw kan worden omgezet, maar het 
diagram legt wel reeds de eerste ontwerpkeuzes vast. Het is een eerste 
antwoord op de vraag om een kerk en school te bedenken. Het uitein-
delijke gebouw kan vervolgens nog vele vormen aannemen, zonder dat 
de meest elementaire motieven en ideeën die in het diagram tot uit-
drukking komen, noodzakelijkerwijs hoeven te verdwijnen.
5. bedenken, fabriceren, stichten
Louis Kahn heeft de eerste ontmoeting met de Unitarische Gemeen-
schap op 17 en 18 juni. Het is dan dat hij zijn fameuze ‘Form Drawing’ 
presenteert, het concentrische diagram dat het concept voor de kerk 
vastlegt. Op 17 en 18 juni zullen Louis Kahn en Jim Cunningham ver-
schillende sites bezoeken en het bouwterrein gelegen aan de South 
Winton Road voor de nieuwe kerk uitkiezen. Het terrein zal kort erna 
door de congregatie worden aangekocht. De tweede ontmoeting vindt 
tenslotte plaats in het begin van december 1959. Louis Kahn zal er een 
eerste uitgewerkte ontwerpvoorstel presenteren, bestaande uit een 
voorstel tot inplanting, een eerste grondplan en een uitgewerkte ma-
quette. In het eerste ontwerp zien we heel duidelijk hoe de principes 
van het eerste schema, maar ook de denkbeelden die hij in zijn lezing 
op het C.I.AM.-congres naar voren heeft gebracht, letterlijk in een ge-
bouw zijn omgezet.
Het plan bestaat uit een vierkante afgebakende gebedsruimte. Rond-
om deze ruimte ligt een rondgang die van de ruimte van de kerk is af-
68 – LK (2003) ET, p .44
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gescheiden, maar er tegelijkertijd ook toe behoort. Er is één koepel die 
beide ruimten overwelft. Rondom de rondgang ligt nog een gang die 
de klaslokalen ontsluit en de grotere gemeenschapsruimten die op de 
vier hoeken zijn gelegen en als kleine torens boven het geheel uittore-
nen. Dit dubbele circulatiesysteem, dat de graad van betrokkenheid 
moest uitdrukken, beviel de opdrachtgever enorm. Op een schetsma-
tige doorsnede en een aantal gereconstrueerde inplantingsplannen, 
kunnen we zien dat het gebouw is ingegraven, zodat de kelderverdie-
ping onder de kerk ook gebruikt kon worden. Rondom het gebouw 
werd een stuk uit het terrein uitgespaard zodat via een gleuf (een En-
gelse Koer) natuurlijk daglicht tot in de kelderverdieping wordt ge-
bracht. Een smalle brug verbindt de gebedsruimte met de tuin, en zo 
met de straat. 
Het eerste plan dat Louis Kahn – zo blijkt – zeer snel in elkaar moet 
hebben geflanst, correspondeerde echter allerminst met het budget 
en de eigenlijke opdracht van de Unitarische Gemeenschap. Het was 
niet duidelijk welke functies in de vier torens moesten komen. De 
rondgang bleek te duur te zijn om te realiseren en in plaats van de ge-
plande vier verdiepingen konden met het beschikbare budget maxi-
maal twee verdiepingen worden gerealiseerd. In het overleg dat volgt 
zal Louis Kahn een hero¨ısch gevecht met de opdrachtgever leveren, 
totdat Helen R. Williams, de voorzitter van de bouwcommissie, ont-
moedigd door de vele aanpassingen en gefrustreerd door de koppig-
heid van Louis Kahn, ontslag neemt; en Kahn met de nieuwe voorzitter 
van de bouwcommissie onderhandelt.69 
In het definitieve plan en in het uiteindelijke gebouw zien we de evolu-
tie die het ontwerp heeft ondergaan.70 Kahn zal stelselmatig zijn ont-
werp aanpassen, evenwel zonder aan het eerste vage idee in te boeten. 
De oorspronkelijke gebedsruimte is ongeveer intact gebleven, alleen 
de rondgang is verdwenen. Alhoewel. De koepel die oorspronkelijk 
enkel de ruimte van de kerk (de gebedsruimte en de rondgang) over-
welfde, is nu ook gedeeltelijk boven de gang van de klassen gezet, zo-
dat de rondgang en de gang die de klassen ontsluit in het uiteindelijke 
ontwerp samenvallen. Ook de strikte plansymmetrische opbouw werd 
verlaten. Het éénduidige concentrische schema en de strenge plan-
symmetrische lay-out van het eerste uitgewerkte ontwerpvoorstel heeft 
plaatsgemaakt voor een weinig overzichtelijk geheel van ad hoc oplos-
69 – Bovenstaande paragraaf over de geschiedenis van het ontwerpproces is gebaseerd op: 
Robin B. Williams ‘First Unitarian Church and School’ zie: Brownlee (ed.) o.c., pp. 340-345
70 – Zie de verschillende aanpassingen van het plan H. Ronner, et al. (1977) o.c., pp. 116-
123
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singen. Wanneer we echter nauwkeurig naar de plannen kijken, wordt 
duidelijk hoe Louis Kahn vele van de ideeën heeft gerealiseerd. Er is 
een grote variëteit aan lokalen met diverse dimensies, belichting en at-
mosfeer. Er zijn twee open haarden in het complex en een groot terras 
dat uitgeeft op de tuin. Via een spleet op het niveau van het maaiveld en 
een lichtschacht krijgt een kelderverdieping – een ondergrondse kapel 
die hoort bij de school – daglicht. Alle vensters worden als nissen uit-
gewerkt. Het zijn alkoven. Men kan er zich terugtrekken om te lezen. 
Soms dienen de dieperliggende vensterbanken binnen of buiten als 
zitbanken. De ramen van de annex liggen iets dieper waardoor er nis-
sen ontstaan die uitgeven op de tuin. Door deze nissen in de dikte van 
de muur ontstaat als het ware een arcade die het gebouw omgordt. 
‘The final design does not correspond to the First design 
though the form held.’ 71
Er zijn in de loop van het ontwerpproces, op het niveau van het ont-
werp talloze aspecten gewijzigd, maar volgens Kahn heeft de ‘Vorm’ 
van het gebouw standgehouden. Terwijl voor allerhande praktische 
problemen oplossingen werden gezocht – problemen en oplossingen 
die het uiteindelijke ontwerp uiteraard mee bepaald hebben – zijn de 
vele zaken die hij naar eigen zeggen van in het begin wou verwezenlij-
ken, gerealiseerd.
Kahn hanteert een platoniaanse definitie van het begrip ‘Vorm’. De 
‘Vorm’ is in dit geval een ‘Ideaal’ dat onder de werkelijkheid ligt ver-
borgen. De ‘ideale vorm’ kan vervolgens een Idee zijn (zoals de Man 
onder de Boom) of de gedaante aannemen van ideale getallen, ideale 
geometrische figuren, een ge¨ıdealiseerde orde.72 De notie vertoont een 
opvallende gelijkenis met het andere platoniaanse concept ‘Existence 
Will’. We zouden datgene wat Louis Kahn de ‘Vorm’ noemt, evenzeer 
als een eerste intu¨ıtie of een eerste kueze kunnen beschouwen; een 
eerste intentie die op het moment dat men aan het ontwerp van een 
kerk en school begint te denken relatief vaag is. Het neemt bijvoor-
beeld slechts de vorm van een schets (de concentrische cirkels) of een 
eerste metafoor (de Man onder de Boom) aan. De eerste intu¨ıtieve 
vorm kan uiteraard aan eerdere ervaringen, voorbeelden en modellen 
71 – LK (2003) ET, p . 68
72 – Zie: K.-P. Gast (2001) Louis I Kahn: The Idea of Order. Basel, Berlin, Boston: Birkhäus-
er. De analyse van Kaus-Peter Gast tracht dit platoniaanse ontwerpideaal te onderbouwen 
door de verborgen geoemtrische patronen in de ontwerpen van Louis Kahn bloot te leggen. 
Hij analyseert ook de First Unitarian Church, maar concentreert zich enkel op het plan van de 
kerk, en niet op de annexen die veel minder regelmatig van vorm zijn en die gedurende het 
ontwerpproces voortdurend werden gewijzigd. 
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(zoals het Pantheon) refereren; tot de vage intenties in de loop van het 
vormgevingsproces steeds preciezer worden en het moeizame onder-
handelingsproces eigen aan elk ontwerpproces, uiteindelijk tot de fi-
nale vorm van het gebouw uitkristalliseert. Dit is het moment waarop 
men zich een meer omlijnd idee van het gebouw begint te vormen, het 
moment waarop de tekeningen zich verfijnen. Het is ook het moment 
dat er steeds preciezere ontwerpbeslissingen kunnen worden geno-
men tot het gebouw niet alleen op papier of in maquette bestaat, maar 
ook als werkelijkheid vorm krijgt, gebouwd wordt. De vele stappen die 
Kahn heeft ondernomen om tot het uiteindelijke gebouw te komen, 
tonen veel duidelijker aan waar het ontwerp over gaat, dan de vage no-
tie van de ‘Existence Will’ die hij zelf te pas en te onpas hanteert. Louis 
Kahn beschrijft echter zeer scherp dat hij pas tot het uiteindelijke re-
sultaat kon komen door als ontwerper ook zelf ‘iets’ te willen. Het ont-
werp wordt niet uitsluitend gestuurd door de wil van de opdrachtgever 
die hem wordt opgedrongen. Ook als ontwerper neemt Kahn positie in 
en maakt hij strategische keuzes. 
Het eindpunt van elk ontwerpproces lijkt een complex van ideeën 
dat in een materiële vorm is gevat. Kahn is echter van oordeel dat dit 
proces in de omgekeerde zin verloopt en dat het uiteindelijke gebouw 
‘iets’ uitdrukt dat reeds van in het begin ‘moest zijn’. Kahns denkbeeld 
sluit andere definities van het vormgevingsproces niet noodzakelijk 
uit, maar de verwijzing naar de contingentie van het ontwerpproces 
helpt om de mystificerende toon waarmee Kahn het ontwerpproces 
beschrijft te omzeilen. Bovendien kunnen we uit de reconstructie van 
het ontwerpproces, zoals het door onderzoekers is gebeurd, min of 
meer de gelaagdheid van dit proces afleiden. 
6. De vertelling, de kamer en 
 de ruimte van het samenzijn
Louis Kahns beeld van de ‘verteller’ vertrekt van een ervaring van sa-
menzijn. Vertellen is immers meer dan de individuele ervaring, de 
waarnemingen die men opdoet, het leerproces dat men zelf als indi-
vidu doormaakt. Het vertellen zelf is a priori een zaak van overdracht. 
Het is het woord dat tot iemand wordt gericht en dit gebeurt doordat 
lichamen contact maken, doordat blikken van de verteller en de toe-
hoorders elkaar kunnen kruisen, in nabijheid en in intimiteit. Het 
verhaal is de meest artisanale versie van de menselijke communicatie. 
Bij het vertellen is het niet altijd in de eerste plaats om de overdracht 
van welbepaalde informatie te doen. Bij het vertellen wordt het verhaal 
zowel door de verteller als door de toehoorders lijfelijk beleefd: eerst 
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door de verteller, die vertelt alsof hij de meest wonderlijke verschijn-
selen met eigen ogen heeft gezien, en de vertelde gebeurtenissen aan 
den lijve heeft ondervonden; en vervolgens door de toehoorders die 
zich in de plaats van de verteller stellen en zich in hun verbeelding de 
onbekende landen en wonderlijke voorvallen eigen maken. 
Voor de overdracht en voor de betekenis van de verhalen is de lijfelijke 
aanwezigheid van diegene die vertelt van fundamenteel belang, mis-
schien zelfs nog belangrijker dan de feitelijke informatie die met het 
verhaal wordt gecommuniceerd. Vertellen is een vorm van overdracht, 
maar vertellen is allerminst zoals het tandwiel van een machine dat de 
ene beweging in een ander soort kracht omzet. De eigenlijke informa-
tie die het verhaal bevat, is veelal van weinig tel. Het vertellen is als een 
ambacht. De verteller manipuleert het publiek zoals de pottenbakker 
zijn potten boetseert. In elk verhaal weerklinkt de stem van diegene 
die het verhaal vertolkt, zoals in elke pot die wordt gemaakt de hand 
van de pottenbakker is te zien. Zonder de intonatie, de mimiek, de 
gesticulerende gebaren waarmee de verteller de belevenissen vertolkt 
en zijn toehoorders in het verhaal betrekt, is een verhaal slechts dode 
letter: louter tekst.
Aangezien de lichamelijke aanwezigheid zo belangrijk is, is ook de 
ruimte voor de verhalenverteller van fundamenteel belang. Het is 
zeer moeilijk om een verhaal te vertellen, wanneer er geen aandacht 
is voor de verteller. Wanneer diegenen die niet luisteren, voortdurend 
passeren. Wanneer de stem van de verteller door het gemaakte lawaai 
voor de toehoorder onhoorbaar is. Vertellen gebeurt bij voorkeur ’s 
nachts, als het stil is, als de kinderen en de dieren slapen, in een afge-
sloten kamer bij de open haard. De intieme ruimte die wordt gemaakt 
door het schaarse licht en de lokale stralingswarmte van een open 
haard is de ruimte bij uitstek waar verzinsels ontstaan en geheimen 
worden gefluisterd. 
‘In a small room with just another person, what you say 
may never have been said before. It is different when the-
re is more than just another person. Then, in this little 
room, the singularity of each is so sensitive that the vec-
tors do not resolve. The meeting becomes a performance 
instead of an event with everyone saying his lines, saying 
what has been said many times before. Still, in a large 
room, the event is of commonality.’ 73
73 – LK (2003) ET, p . 253
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In een schets uit zijn schetsboek zien we hoe Kahn zich deze kamer 
verbeeldt. Het beeld toont twee figuren die achteloos met elkaar com-
municeren, terwijl ze uit het raam kijken. We zien een brandende 
open haard en een koepel die het geheel overspant. De First Unitarian 
Church en de iconografie van Hieronymus die in het oeuvre van de 
Smithsons centraal zal komen te staan, zijn hier niet ver weg. Het is 
echter betekenisvol dat Kahn geen man afbeeldt die alleen zit, schrijft 
of leest, iets wat in deze intieme ruimte ook zeker had gekund, maar 
twee mannen die met elkaar schijnen te spreken. Ook het bijschrift 
is sprekend.
‘Architecture comes from the making of a room. The 
Plan a society of rooms is a place good to learn, work, 
learn.’ 74
Zonder de intimiteit van het haardvuur, zonder ruimtelijke besloten-
heid van de kamer of de tafel is er geen verhaal. Tijdens het vertellen 
wordt een groep toehoorders onder directe invloed van de stem ge-
plaatst. Ze worden dus per definitie in een ruimte samengebracht. We 
kunnen dit verlangen naar het samenzijn trouwens ook in het gebruik-
te architectonische instrumentarium van Louis Kahn terugvinden. In 
vele motieven in zijn werk refereert Louis Kahn aan samenzijn: de alko-
ven waarin men zich voor een diepzinnig gesprek met twee terugtrekt, 
de overdekte galerij of de overloop op de trap zijn ruimten waar groep-
jes pratende mensen zich kunnen ophouden. Het gaat om een gebeds-
huis waar een religieuze congregatie zich als gemeenschap verzamelt. 
De kamer, de zaal, de straat, de ommuurde tuin, het dak, de muren 
en het raam, veelal staan de componenten van de architectuur die 
Kahn als elementen benoemt in het teken van vormen van menselijk 
samenzijn. 
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9 de primitieve hut, het hinkelraster 
en de lege tussenruimte
Hunstanton Secondary School (1949-1953), 
Norfolk – Alison & Peter Smithson
‘Now form-language can set up a dialogue between the 
object and user … the user responds by using it well … 
the object improves: or it is used badly … the object is 
degraded … the dialogue ceases: and it can revive … for 
there is a secret and permanent life in things solidly es-
tablished and intensely made, that can come alive for 
other uses, other generations – even when the damage 
is extremely severe, only a ruin or a fragment left – but 
in its first period of life if it is to realize itself, the object 
must have love, or at least regard.’ 75
In mei 1950 wonnen twee jonge architecten, die net van het noorden 
van Groot-Brittannië uit Newcastle naar Londen waren verhuisd, een 
wedstrijd voor een kleine school in een rustig provinciestadje aan de 
Noordzee, ten noorden van Londen. Het stadje heette Hunstanton 
en de architecten waren Alison (1928-1993) en Peter Smithson (1923-
2003). Op het ogenblik dat ze de wedstrijd wonnen, had Peter Smith-
son juist zijn architectuuropleiding aan de Royal Academy School 
voltooid, studies die hij in 1938 net voor het uitbreken van de tweede 
wereldoorlog aan de Durham University was gestart, maar die werden 
onderbroken door zijn legerdienst. Alison had eveneens haar studies 
voltooid aan de Durham University.76 De Smithsons waren in 1949 res-
pectievelijk 26 jaar en 21 jaar oud. De Hunstanton Secondary School 
maakte deel uit van een grootschalige bouwcampagne in het naoor-
logse Groot-Brittannië. De Britten kwamen weliswaar als de overwin-
naar uit de Tweede Wereldoorlog, maar de oorlog had diepe wonden 
geslagen. In Londen was bijvoorbeeld op het einde van de oorlog 10% 
van de lagere scholen verwoest, en in vele steden en dorpen waren het 
stedelijke weefsel en vooral de kernen door de oorlog geraakt. De over-
heid zal evenwel de gelegenheid aangrijpen om op grote schaal onder-
wijshervormingen door te voeren en de onderwijsplannen die sinds 
de Forster Act van 1870 waren opgemaakt op grote schaal te realiseren.  
75 – A. & P. Smithson (1974) Without rhetoric: an architectural aesthetic 1955-1972. Cam-
bridge (Mass.): MIT press, p. 77 [verder in de tekst: A+PS (1974) WR]
76 – Voor een beknopte bibliografie, zie: H. Webster (1997) Modernism without rhetoric: es-
says on the work of Alison and Peter Smithson. London: Academy Editions, p. 13
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De originele wet voorzag dat elk kind in degelijke gebouwen degelijk 
onderwijs moest krijgen, en er zo via het onderwijs tussen de burger 
en de staat een verbintenis werd aangegaan. De maatschappelijke we-
deropbouw werd gestimuleerd door twee belangrijke wetten: de But-
ler Education Act van 1944 die de leerplichtige leeftijd op vijftien jaar 
stelde, en de New Towns Act uit 1946. Tussen 1944 en 1954 zullen tal-
loze verouderde of vernielde lagere scholen door nieuwe constructies 
worden vervangen. Er zal in de naoorlogse periode een volledig nieuw 
secundair scholenbouwnetwerk worden uitgebouwd.77 
De Wederopbouw werd aangegrepen om de industriële productie 
opnieuw op te starten. Er werden door de overheid grootschalige in-
frastructuurprojecten opgezet: bruggen gebouwd of hersteld, nieuwe 
woonwijken opgericht maar dus ook schoolgebouwen. Hierdoor 
konden de architecten in de jaren na de oorlog bij de lokale overhe-
den aan de slag. Het succes van het schoolprogramma was vooral te 
danken aan het voorbeeldige werk van het Ministerie van Onderwijs 
(Ministry of Education) en de goede relaties die het onderhield met 
de 145 lokale overheidsdiensten die verantwoordelijk waren voor de 
scholenbouw. Het Ministerie van Onderwijs richtte van in het begin 
een autonome afdeling op die verantwoordelijk was voor het patri-
monium Architects and Building Branch – kort: A&B Branch. Deze af-
deling binnen de administratie was niet enkel bevoegd om adviezen 
te geven of om ontwerpvoorstellen te beoordelen, er werden door de 
Development Group ook zelf projecten uitgevoerd en bouwsystemen 
(zoals C.L.A.S.P.) ontwikkeld. Samen met de Sovjet-Unie – die andere 
overwinnaar van de Tweede Wereldoorlog – zal Groot-Brittanië in 
Europa op het gebied van de prefabricatie van scholen een voortrek-
kersrol spelen, die later – o.a. in België – zal worden gekopieerd, maar 
bijvoorbeeld in België nooit dezelfde schaal zal aannemen.78 De A&B 
Branch werd bovendien bevolkt door jonge, vooruitstrevende archi-
tecten zoals C.H. Aslin, Stirrat Johnson-Marshall en David Medd die 
pionierswerk verrichtten op het gebied van geprefabriceerde scholen. 
In samenspraak met de industrie en in nauw overleg met het Minis-
terie van Onderwijs dat het onderwijsveld vertegenwoordigde, zullen 
deze diensten allerhande bouwsystemen, gestandaardiseerd school-
77 – Voor een kritische lectuur van het betoog van de Smithsons en de verhouding tot hun 
praktijk, zie: K. Frampton, Moderne Architectuur. Een kritische geschiedenis. Nijmegen: 
SUN, pp. 324-344; N. Bullock, ‘Reconstruction, School-Building and Avant-Garde’ T. Aver-
maete, et. al. (ed.) (2003) Team 10: between modernity and the everyday. Delft: TU Delft, pp. 
47-59; en vooral: A. Saint (1987) Towards a social architecture: the role of school-building in 
post-war England. New Haven: Yale University Press, pp. 35-57
78 – Zie hoofdstuk 2 ‘Van modelproject naar bouwmodule’
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meubilair en nieuwe technische voorzieningen ontwikkelen.79 
De Hunstanton Secondary School is één van de secundaire scholen die 
tijdens de periode van de wederopbouw werd opgericht. Tot 1950, tot 
de Smithsons door het winnen van de wedstrijd voor de Hunstanton 
School een eigen praktijk konden opzetten, waren de architecten werk-
zaam in de London County Council School’s Division, de overheidsdienst 
die op lokaal niveau, in het centrum van de stad London, schoolpro-
jecten realiseerde. In de economie van het plan, het gebruik van gepre-
fabriceerde bouwcomponenten, en door de interpretatie van de pavil-
joentypologie die toen de standaard was, is het ontwerp van de Smith-
sons karakteristiek voor de bouwtraditie die in de loop van de jaren ‘50 
door de overheid en de centrale administraties werd ontwikkeld.80 Hun 
wedstrijdproject zal integraal en haast zonder compromis worden uit-
gevoerd. Het jeugdwerk vertoont echter een aantal technische gebre-
ken. Er is een lamentabele akoestiek, de lichte metalen structuur biedt 
nauwelijks bescherming tegen verhitting en extreme afkoeling en de 
transparantie was niet altijd gewenst. Daardoor zullen commentatoren 
het werk van de Smithsons vanaf de oplevering fel bekritiseren. 
Nog tijdens het bouwproces zullen de Smithsons zich afzetten tegen 
de bouwpraktijk van de overheidsdiensten, waaruit het ontwerp was 
gegroeid. Samen met de avant-garde kunstenaar en fotograaf Nigel 
Henderson, met wie ze op dat moment nauwe contacten onderhiel-
den, en die nog tijdens de werf, maar ook na de oplevering foto’s van 
de school zal nemen en mee zal bepalen op welke manier de school 
in de media verschijnt, zullen ze hun architectuurproject distantiëren 
van die projecten die ze pseudo-wetenschappelijk noemen en van de 
dictatuur van de onschadelijke, maar relatief betekenisloze Scandi-
navische invloed die ze in de architectuur van de overheidsdiensten 
ontwaren. De Smithsons zullen, overigens niet zonder de nodige re-
toriek, de aandacht afleiden van het akoestische falen, de overmatige 
transparantie van de geveldelen, het gebrek aan gebruiksflexibiliteit 
en andere bouwtechnische mankementen van hun eerste realisatie. 
Zowel de Smithsons als critici zoals Reyner Banham legitimeren hun 
jeugdige onbezonnenheid in de ontwerpaanpak door de stringente 
detaillering en de bijna afwezige afwerking a-posteriori tot een avant-
garde esthetiek om te vormen.81
79 – Zie: Saint (1987), o.c., pp. 35-111 & pp.157-183. C. Burke, I. Grosvenor (2008) School. 
London: Reaktion, pp.85-92 & pp. 133-146
80 – Zie noot 76 
81 – Voor de formulering door de Smithsons, zie: P. Smithson ‘The New Brutalism’ in: Ar-
chitectural Design, 27 (April 1957) p. 113, zie ook: R. Banham ‘The new Brutalism’ in: Ar-
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‘Only a person familiar with the pathetic figure of En-
glish functionalism supported with a crutch of pseudo-
science can understand why it was necessary to make 
such an obvious statement and design such a didactic 
building.’ 82
Mede door de manier waarop het schoolontwerp in de media werd op-
gevoerd en door de aankomende generatie architecten en kunstenaars 
werd gepercipieerd, werd de Hunstanton School een icoon van het zo-
genaamde ‘Brutalisme’.83 Door hun kritiek op de C.I.A.M.-ideologie, 
door hun niet-aflatende engagement in het latere Team X, met de prik-
kelende tentoonstellingsprojecten samen met de Independent Group 
– Parallel of Life and Art (1953) en This is Tomorrow (1956) – en in hun 
eerste architectuurprojecten – de realisatie van de Hunstanton School, 
maar ook hun wedstrijdvoorstel voor de Coventry Cathedral en met het 
Golden Lane-project zullen de Smithsons snel dé woordvoerders van 
een nieuwe generatie naoorlogse Britse architecten worden.84 
De Hunstanton School kwam dus tot stand op het ogenblik dat er door de 
overheid massaal nieuwe scholen werden opgericht. De architecten wa-
ren op het moment dat ze de wedstrijd wonnen in dienst van de overheid 
en ze zullen de jury kunnen overtuigen door op een zeer directe manier 
op de eisen en verlangens van deze overheid in te spelen.85 A&B Branch 
– de reeds vermelde onderzoeksafdeling van het Ministerie van Onder-
wijs – zal in de loop van de jaren ’50 dan ook instrumenten ontwikkelen 
om het bouwen van scholen efficiënter en goedkoper te maken. De A&B 
Branch be¨ınvloedt de scholenbouwpraktijk op drie manieren. Vooreerst 
zullen ze op verschillende sites met bouwmethoden experimenteren om 
vervolgens de projecten bouwtechnisch en economisch te evalueren. Ze 
streefden hierbij naar de beste prijs-kwaliteit verhouding. Hierdoor zal 
de overheid – met name de nieuw ge¨ınstalleerde conservatieve regering 
chitectural Review 118 (December 1955), pp. 355-361, Zie ook: R. Banham (1966) New 
Brutalism? Ethic or Aesthetic? London: Architectural press.
82 – A. & P. Smithson (2001) Charged Void. Architecture. London: Thames & Hudson, p. 41 
[Verder A+PS (2001) CV:A] 
83 – D. Scott Brown ‘Learning from brutalism’ in: D. Robbins (1990) The Independent Group: 
postwar Britain and the aesthetics of plenty. [Intro: J. Baas, Exposition Catalogue Cambridge 
(Mass.): MIT press, pp. 202-206
84 – Zie: D. Robbins (1990) The Independent Group: postwar Britain and the aesthetics of 
plenty. [Intro: J. Baas, Exposition Catalogue Cambridge (Mass.): MIT press; M. Risselada, D. 
Van den Heuvel (ed.) (2005) Team 10: 1953-81, in search of a utopia of the present. Rot-
terdam: NAi publishers
85 – Bullock (2003), o.c., p. 57
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van 1951 – in tweede instantie de uitgaven voor de scholenbouw dras-
tisch kunnen verminderen. De experimenten van de onderzoekscel van 
A&B Branch hadden immers aangetoond dat er met minder middelen 
meer bruikbare ruimte kon worden gerealiseerd, op voorwaarde dat de 
projecten werden gerationaliseerd, het productieproces nauwkeurig 
werd gepland en waar mogelijk geprefabriceerde, gestandaardiseerde 
bouwcomponenten werden gebruikt. Tenslotte werd de bekomen in-
formatie met betrekking tot de bouwkost en de productiemethoden 
op grote schaal verspreid. Het ministerie van openbare werken publi-
ceerde informatiebrochures zoals Post War Building Studies en Buildings 
Bulletin, die de meest succesvolle – lees: meest economische, maar ook 
de minst radicale – schoolprojecten documenteerden.86 
In hun ontwerp voor de Hunstantonschool wordt het hoofdgebouw 
precies in het midden van het omvangrijke rechthoekige, door een 
lage muur afgegrensde terrein gesitueerd. De school lag ooit te mid-
den van de velden, op de rand van het kleine stadje Hunstanton. Op de 
oorspronkelijke foto’s zien we hoe enkele nietige bomen en schriele 
heesters de sportterreinen en zo het schooldomein afbakenen; en het 
tegen de weidsheid van de horizon en de sterke aanwezigheid van het 
verlaten landschap moeten afleggen. Vandaag wordt het gebouw om-
ringd door de vernaculaire bouwsels die we doorgaans in de rand van 
kleine steden terugvinden: door naoorlogse rijtjeshuizen, door lood-
sen, schuren en garages.87 De toegang tot het hoofdgebouw ligt op een 
symmetrieas, waarlangs twee losse paviljoenen, één met werkplaatsen 
en een andere met de keuken zijn gelegen. In het hoofdvolume wer-
den de klaslokalen, de administratie, de voorzieningen gehuisvest en 
deze zijn rond een lege centrale hal en twee grote, ontoegankelijke pa-
tio’s geschikt. Het gymnasium, de fietsenstallingen en de stookloka-
len, maar ook de sport- en speelvelden liggen rond het hoofdgebouw 
alsof het toevoegingen zijn die later werden gerealiseerd. Deze secun-
daire bouwsels zijn enkel door het gelijkaardige materiaalgebruik en 
de constructiemethode aan het hoofdgebouw gerelateerd. 
Het schoolgebouw vertoont als gebouw in het algemeen en als school-
gebouw in het bijzonder talloze gebreken. Toch kan de vergelijking 
tussen het project van de Smithsons en het project van Kahn ons iets 
leren over de mogelijke ontwerpinzet van een schoolproject. 
86 – Dit is een beknopte samenvatting van een proces dat reeds door Andrew Saint en Nicho-
las Bullock werd beschreven, en ook aan de basis ligt van de bouwkundige normalisatie. A. 
Saint (1987), o.c., pp. 113-133, N. Bullock (2003), o.c., pp. 56-57 
87 – C. Grafe (1998) ‘Eindige ordes en de kunst van de alledaagse bewoning. De Hunstanton 
School van Alison en Peter Smithson’ OASE n°49/50, 1998, p. 70
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1. Over de tektoniek: 
 banale, seriële bouwsels als referentie 
Hoewel de Smithsons veelvuldig over hun werk en hun eigen ontwerp-
praktijk hebben geschreven en er talloze artikels bestaan over de Hun-
stanton School, kunnen we niet dezelfde reconstructie maken als bij 
het ontwerp van Louis Kahn. De bemerkingen van de Smithsons en 
hun commentaar op het ontwerp zijn afstandelijker, neutraler; ze fo-
cussen minder op het genie van de architect of op de mystiek van het 
creatieve werk. We zouden zelfs kunnen zeggen dat ze het eigen au-
teurschap in vraag stellen: bijvoorbeeld doordat ze signeren als kop-
pel A+PS, maar ook door hun engagement in artistieke groeperingen 
zoals de Independent Group of in Team X, waar ze vaak hun eigen bij-
drage minimaliseren: ze zijn slechts scenografen, ze doen slechts de 
redactie van het werk, ze creëren gelegenheden.88 Eén van de belang-
rijke schema’s in hun oeuvre, bestaat uit een diagram dat alle betrok-
ken partijen in een web van contacten samenbrengt: 
‘A diagram showing contacts between early railway 
engineers represents a probable transmission of inven-
tive-energy, idea-energy. […] The creative impulse often 
springs from one sense of connection, such as recognized 
by the diagram.’ 89 
Net zoals Louis Kahn maken de Smithsons bij het bedenken van hun 
gebouwen gebruik van referentieprojecten en voorbeelden. Maar de 
keuze voor de voorbeelden is anders. Niet het Pantheon staat hier 
centraal, maar bijvoorbeeld wel een foto van een anonieme straat 
met bijna identieke rijtjeshuizen in het centrum van London. In hun 
boeken worden ook wel monumentale structuren uit het verleden af-
gebeeld, zoals de colonnade van het Sint-Pietersplein van Bernini of 
de gebouwen van de naoorlogse avant-garde (Le Corbusier, J.J.P. Oud, 
en vooral de architectuur van Mies van der Rohe). We zien echter dat 
de Smithsons hun beelden eerder omwille van hun generische kwali-
teit hebben gekozen, dan om de specificiteit van de gekozen plek of 
de uitzonderlijke kwaliteit van het getoonde monument. We zien hoe 
88 – Omtrent de Independent Group verwijs ik naar twee belangrijke publicaties: een eerste 
is historisch- wetenschappelijk van opzet: A. Massey (1995) The Independent Group: mo-
dernism and mass culture in Britain, 1945-59. Manchester: Manchester University Press; 
een tweede is een tentoonstellingscatalogus en eerder opgevat als een getuigenisverslag: D. 
Robbins (1990) The Independent Group: postwar Britain and the aesthetics of plenty. [Intro: 
J. Baas, Exposition Catalogue Cambridge (Mass.): MIT press; 
89 – A+PS (2001) CV:A, p. 37
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de Smithsons in hun publicaties niet alleen vernaculaire bouwsels of 
banale foto’s van monumenten uit het verleden tonen, maar de colon-
nade van Bernini zeer bewust naast de foto van de alledaagse straat, 
de snapshots van desolate landschappen, naast de stills uit de films 
Charlie Chaplin, advertenties voor Cadillacs en glamoureuze covers 
van lifestyle-magazines plaatsen. De Cadillac en Marilyn Monroe zijn 
voor de Smithsons even relevant als de minutieus gereconstrueerde 
Stoa in Athene, het hoogtepunt van de Griekse Bouwkunst dat door de 
Amerikaanse Staat in zijn oorspronkelijke toestand werd hersteld. 
‘It is this respect for materials, not in the craft sense but 
in intellectual appraisal, that has been ever-present in 
the Modern Movement, as indeed familiar of the early 
German Architects have been prompt to remind us. What 
is new about the New Brutalism among movements is 
that it finds its closest affinities not in a past architectu-
ral style, but in peasant dwelling forms, which have style 
and are stylish but were never modish: a poetry without 
rhetoric.’ 90 
De gebouwen van Alison en Peter Smithson zijn bijna onmogelijk 
met de Unitarische Kerk en School van Kahn te vergelijken. Vooreerst 
is het gebouwencomplex uitsluitend school en werd het exclusief 
als school bedacht. Behalve de conciërgewoning die één van de vleu-
gels van het gebouw bevat, is er geen externe functie in de gebouwen 
ge¨ıncorporeerd en de school was allerminst ondergeschikt aan een 
andere instelling die als moederinstelling fungeert. De gebouwen 
werden, na het winnen van een wedstrijd, in één fase gerealiseerd en 
hoewel er wegens de staalcrisis bijna vier jaar aan het gebouw werd ge-
bouwd, is het oorspronkelijke ontwerp haast zonder compromis gere-
aliseerd. De school van de Smithsons maakt tenslotte ook een uiterst 
lichte, haast transparante indruk. Het gebouw bestond uit een lichte, 
zichtbaar gelaten stalen draagstructuur die vervolgens met invulpane-
len uit glas, een machinaal vervaardigde gelige baksteen, en met invul-
panelen uit zwartgelakt staal werden ingevuld. 
Op het ogenblik dat Alison en Peter Smithson de architectuurwed-
strijd voor de Hunstanton School winnen, is de bloeiperiode van de 
Engelse scholenbouw bijna achter de rug. Het bouwen van scholen 
wordt vanaf 1951 volledig aan de stringente wetten van de economie 
en de bouwkundige rationalisatie onderworpen. De Smithsons zullen 
met hun ontwerp op de prefabricatie en de economische haalbaarheid 
90 – A+PS (1974) WR, p. 6
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anticiperen. Precies door de economie van hun ontwerpvoorstel te be-
nadrukken en de vingervormige paviljoenbouw 91 te verwerpen, zullen 
ze de architectuurwedstrijd winnen. Ik citeer een passage uit de tekst 
die bij de wedstrijdbundel was gevoegd: 
‘The core of the school is the assembly hall, which flows 
freely into the dining areas and the entrance areas, car-
rying into the school the planes of the forecourt, the green 
courts, and the playing fields, this grouping allows the 
circulations of the hall, the dining areas and the school 
generally to be superimposed, resulting in a compact 
and economical plan.’ 92
Hoewel de grondvorm van het gebouw zeer analoog is aan Kahns Uni-
tarian Church (de Hunstanton School bezit eveneens in haar centrum 
een grote centrale hal waarrond de andere lokalen met nevenfuncties 
zijn geschikt) toch zit de hiërarchie van het gebouw zowel structureel 
als planmatig anders in elkaar. Vooreerst is de centrale hal zeker niet 
als de belangrijkste ruimte bedacht waarrond de andere lokalen zijn 
geschikt. Op het niveau van het plan heeft de centrale hal ongeveer 
hetzelfde statuut als de twee binnenpatio’s die we ook in het hoofd-
gebouw terugvinden en die de overdekte hal flankeren. Het zijn ‘ne-
gatieve ruimtes’: ruimte die als rest tussen de gebouwde structuren is 
gelegen. In het geval van de schoolhal werd de ruimte tussen de ge-
bouwde massa uitgespaard, met lichte vakwerkliggers overbrugd en 
met behulp van de stalen profielplaten die overal in het gebouw wor-
den gebruikt, dicht gelegd. 
Ook qua constructie zijn de gebouwen dus compleet anders opgevat. 
In plaats van één dominante koepelstructuur zoals bij Louis Kahn, 
zien we dat de Smithsons bij het bouwen vooral op een seriematige 
manier gelijkaardige bouwcomponenten herhalen. De Hunstanton 
School bestaat uit een reeks stalen portieken, die op een gelijkmatige 
afstand (ongeveer drie meter) van elkaar werden gezet. Tussen de por-
tieken werden ook steeds profielplaten met dezelfde lengte en sectie, 
en dezelfde geprefabriceerde gevelelementen gevoegd. Het geheel is 
91 – Dit zijn gestandaardiseerde paviljoenen die werden gemaakt op basis van een por-
tieksysteem van 8 feet 3 inches breed die de klaslokalen huisvesten. De lokalen worden 
vervolgens ontsloten via een overdekte corridor die aan de paviljoenen werd toegevoegd. 
De verschillende programmaonderdelen kregen zo elk hun eigen paviljoen. Dit resulteerde 
in uitgestrekte schooldomeinen, met versnipperde bebouwing die we ook op vele sites van 
het gemeenschapsonderwijs terugvinden. Zie bijvoorbeeld Headstone Lane Comprehensive 
School, Middlesex, 1947 door C.G. Stillman. Saint (1987) o.c., p. 114.
92 – A+PS (2001) CV:A, 40
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een repetitieve assemblage van structuurelementen en in serie ge-
maakte invulpanelen. Er is niet één uitzonderlijke structuur waaraan 
alle andere onderdelen ondergeschikt zijn gemaakt, maar er werd een 
repetitief constructiesysteem van repetitieve bouwcomponenten be-
dacht die uiteindelijk culmineert in een oplossing voor de grote over-
dekte ruimte van de schoolhal.
Net zoals de geprefabriceerde scholen die volgens het C.L.A.S.P.-sys-
teem van A&B Branch werden ontwikkeld, werd het plan van de Hun-
stanton School in een rigoureus constructief systeem gevat. Maar in 
plaats van alle delen van de school binnen dezelfde modulaire maat 
te passen zoals in de gestandaardiseerde paviljoenbouw het geval was, 
maakten de Smithsons in functie van het plan en in functie van de po-
sitie van het gebouw op het beschikbare terrein een onderscheid tus-
sen de dimensies van de verschillende beuken van het gebouw. De ver-
schillende beuken huisvesten andere programmaonderdelen. Door 
de circulatie te minimaliseren kon de bruikbare oppervlakte worden 
geoptimaliseerd, zodat ook de nodige overspanningen variaties verto-
nen en er andere staalsecties kunnen worden gebruikt. De klaslokalen 
werden zo 24 foot breed gemaakt, terwijl de beuken waar de laboratoria 
werden ondergebracht met hun 20 foot iets smaller waren. De centrale 
hal daarentegen kreeg een vakwerkstructuur om 50 foot en 7 inches 
te overspannen. De hoogte van het vakwerk werd daarenboven aange-
wend om in de centrale hal sheddaken te voorzien waardoor er tot in 
het hart van het gebouw natuurlijk zonlicht kon worden gebracht. Het 
staalskelet werd zo per beuk berekend. Er werden tenslotte drie pa-
viljoenen van het hoofdgebouw losgemaakt en deze kregen in functie 
van het plan een afwijkend constructief systeem. Eerder dan dat de ge-
standaardiseerde componenten op basis van willekeurige maten wor-
den geprefabriceerd, werd het gebruik van het materiaal nu in functie 
van het plan, de overspanning en van de materiaaleigenschappen be-
dacht. De Smithsons gingen naar eigen zeggen met staal te werk zoals 
de steenhouwer of de schrijnwerker uit de Middeleeuwen met steen 
en hout te werk gingen.
In het plan van de Smithsons wordt door de compositie de circulatie-
ruimte zoveel mogelijk gesupprimeerd. Er zijn nauwelijks gangen. 
Alle overdekte ruimten zijn direct bruikbaar en kregen een functie 
toebedeeld. Op de benedenverdieping waarvan het plafond iets lager 
ligt, krijgen de secundaire functies – de administratie, maar ook de 
kleedruimte, de lockers, de infirmerie en de conciërgewoning – een 
royale ruimte ter beschikking, terwijl op de eerste verdieping alle klas-
lokalen zeer compact werden georganiseerd. De centrale hal is het be-
langrijkste centrum in de school. De hal verbindt niet enkel binnen 
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en buiten, voor- en achterkant van de terreinen; op de ruimte geven 
er eveneens elf trappen uit, waardoor de meeste klaslokalen via de 
centrale schoolhal worden ontsloten en men voor de evacuatie van de 
klassen geen gangen meer behoeft. De hal is daarenboven polyvalent 
inzetbaar. Het is niet alleen een circulatieruimte, maar eveneens de 
plek waar de refter is gelegen, een feestzaal waar de schoolgemeen-
schap kan samenkomen en waar men bij regenweer kan schuilen. 
In de compositie wordt een relatie tussen binnen en buiten, tussen 
grote en de kleinere programmaonderdelen, tussen de overdekte en 
de niet-overdekte ruimte gezocht. Het plan is zodanig samengesteld 
dat de juxtapositie van de onderdelen in de gebruiksmogelijkheden 
ook een onverwachte synergie tussen de delen bewerkstelligt. Door bij 
de opmaak van de plannen strategische beslissingen te nemen en de 
verschillende programmaonderdelen zodanig samen te voegen, kan 
er immers een meerwaarde worden gecreëerd die niet zou ontstaan 
mocht men alleen de aparte onderdelen beschouwen. 
‘This means inevitably that dimensions are given to 
structure and finish purely for the sake of the system, 
and not because the structure or finish is operating at its 
best with those dimensions. In fact we are getting con-
ditions exactly opposite to those intended by those who 
put forward aesthetic and moral arguments for the use 
of dimensional systems; for the observed consonances 
in nature on which the validity of these systems depend 
grow out of circumstance and performance and are not 
due to any imposed laws.’ 93
Het argument van de economie van de middelen wordt tegelijkertijd 
aangewend om zich van de systeembouw af te keren. Of zoals de ar-
chitecten het zelf laconiek zeggen: ‘Dimensional Coordination as a mys-
tique is a piece of mumbo-jumbo, the result of a misconception of the role 
of mechanization in building.’[originele cursivering] 94 De drang naar de 
normalisatie van bouwcomponenten en dimensies ontstond op het 
ogenblik dat de industrie industrieel vervaardigde producten begon te 
vervaardigen.95 Door talloze fabrikanten worden badkamers, keukens, 
93 – A. Smithson, P. Smithson (1970). Ordinariness and light: urban theories 1952-1960 and 
their application in a building project 1963-1970. Cambridge (Mass.): MIT press, pp. 93-94 
[verder A+PS (1970) O&L]
94 – A+PS (1970) O&L, p. 94
95 – A+PS (1970) O&L, pp. 91-94 – Dit is een passage in Ordinariness en Light waarin de 
Smithsons hun ontwerp voor de Hunstanton School in het naoorlogse architectuursdiscours 
in Groot-Brittannië voegen.
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elektronische apparaten, opbergsystemen, schoolbanken, wc-potten en 
urinoirs, maar ook buizen, bedradingen, verwarmingsystemen gefabri-
ceerd; en hoewel voor de ene fabriek een bepaald product ‘standaard’ 
is, resulteert de verzameling van geprefabriceerde producten in een 
amalgaam van voorwerpen met verschillende dimensies die onderling 
nauwelijks nog te combineren of te assembleren zijn. In een poging om 
in de chaos nog enige orde aan te brengen, hebben de verschillende 
producenten zichzelf verplicht een aantal standaarden te hanteren (een 
standaard keukenmodule meet bijvoorbeeld 600mm en alle inbouw-
toestellen vallen binnen deze maat). Op deze manier werd een normali-
satiesysteem ontwikkeld. De Smithsons stellen dat deze zelf opgelegde 
dimensies, deze maten en normen even artificieel zijn als andere cri-
teria die de maat en verhoudingen van de bouwcomponenten kunnen 
bepalen, zoals de planorganisatie, de inplanting op de site, het gebruik 
van de materialen. Normen zoals gestandaardiseerde maatsystemen 
zijn namelijk op conventie tussen betrokken partijen gebaseerd.
2. WC-potten als ready-mades, 
 ‘as found’ als ontwerpstrategie
Door een puur ontwerpmatige logica voorop te stellen en zich niet 
door universele idealen te laten leiden, nemen de Smithsons expliciet 
afstand van de normatieve logica die de overheid hanteert. Omdat er 
bij het ontwerp altijd meerdere lagen tegelijk worden bespeeld, heeft 
de ontwerpmatige logica een meer ambivalent karakter dan de tech-
nocratische logica. De Smithsons tonen aan dat de cijfers en maten 
die de overheden als universele waarheid beschouwen, in principe 
even willekeurig zijn als andere criteria die ontwerpbeslissingen kun-
nen sturen. Het ontwerp is een praktijk aangezien ontwerpbeslissin-
gen inderdaad naargelang de omstandigheden (circumstance) en in de 
uitvoering (performance) worden genomen. Alison en Peter Smithson 
refereren in deze passage dan ook impliciet aan het mètis-begrip: een 
vorm van kennis die ongeveer in dezelfde tijd door Marcel Detienne en 
Jean-Pierre Vernant werd beschreven.96 De mètis is een vorm van prak-
tische intelligentie of een te rationaliseren vaardigheid die het hande-
len van ambachtslieden, zeelui, koks, oorlogsvoerders, … kenmerkt, 
maar eveneens ons alledaagse handelen karakteriseert. 
‘La mètis est bien une sorte d’intelligence et de pensée, un 
mode du conna^ıtre; elle implique un ensemble complexe, 
96 – Zie: M. Detienne, J.-P. Vernant ‘Les Ruses d’Intelligence. La Mètis des Grecs.’ Paris: 
Flammarion / Collection Champs
667
mais très cohérent, d’attitudes mentales, de comporte-
ments intellectuels qui combinent le flair, la sagacité, la 
prévision, la souplesse de l’esprit, la feinte, la débrouil-
lardise, l’attention vigilante, le sens de l’opportunité, 
des habiletés diverses, une expérience longuement ac-
quise; elle applique à des réalités fugaces, mouvantes, 
déconcertantes et ambiguës, qui ne se prêtend ni à la 
mesure précise, ni au calcul exact, ni au raisonnement 
rigoureux.’ 97 
De ontwerper kan naar gelang de omstandigheden, naar gelang het 
moment, naargelang de problemen, de mogelijkheden of kansen die 
zich voordoen, volgens plotse inzichten, omdat zijn vaardigheid een 
interventie al dan niet toelaat, de modaliteit van zijn handelen aan-
passen.98 Maar deze ongebondenheid eigen aan het handelen kan niet 
uitsluitend met een maatsysteem, met vastgelegde procedures, via 
wiskundige algoritmes en berekeningsmethodes worden beschreven. 
De rationaliteit die het handelen kenmerkt kan niet zomaar in een-
duidige termen worden gevat. De Smithsons beschouwen de vervaar-
diging van een gebouw nog steeds als een ambacht en ze stellen im-
pliciet dat de ambachtelijkheid van Middeleeuwse steenhouwers nog 
steeds aan de basis van het architectonische denken ligt. Ondanks de 
nieuwe, synthetische materialen en fabricagetechnieken, zouden in 
het ontwerp dus nog steeds de sporen van een oudere praktijk terug 
te vinden zijn. 
Tegelijkertijd en misschien precies omwille van de handelingslo-
gica die de ontwerppraktijk kenmerkt, zijn de Smithsons zich zeer 
bewust van de nieuwe realiteit van de ge¨ındustrialiseerde producten 
en van de mogelijkheden die de massaproductie teweegbrengt. In 
vele teksten bezingen ze de mogelijkheden en de weldaden van een 
consumptiemaatschappij. 
In het essay ‘Today we collect ads’ dat later in hun boek Without Rhe-
toric werd opgenomen, vertolken de Smithsons het duidelijkst met 
welke vraagstelling ze worden geconfronteerd. In Hunstanton School 
worden de geprefabriceerde lavabo’s en urinoirs, maar ook de zicht-
baar gelaten buizen en elektrische voorzieningen als een objet trouvé 
gepresenteerd. In de vrije en associatieve omgang met deze geprefa-
97 – Zie: Ibidem, p. 10
98 – We zullen zien dat een cruciaal idee in het oeuvre van de Smithsons – met name het 
idee van het ‘Found’ / ‘As Found’ – overeenkomstigheid vertoont met dit praktische handelen 
dat door deze classicisten wordt beschreven. 
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briceerde elementen toont zich de ontwerpattitude van de Smithsons, 
die deze architecten in de loop van de jaren vijftig met de term ’as 
found’ zullen conceptualiseren. De notie ‘as found’ geeft aan dat een 
voorstel, het werk van de architecten, eerder het resultaat is van het 
maken van overwogen keuzes en het arrangeren dan van vormwil. 
‘«As found» is a small affair; it is about being carefull … 
the as found [is] where the art is in the picking up, tur-
ning over and putting with.’ 99 
De Smithsons zijn uiterst gevoelig voor de energie of de waarde die 
proza¨ısche voorwerpen uitstralen. Ze zijn bijzonder gevoelig voor de 
kwaliteiten van het perceel waarop het gebouw zal worden opgericht; 
voor de eigenschappen en de mogelijkheden van de ruwe materialen; 
voor de bouwelementen waarmee het gebouw moet worden gefabri-
ceerd; voor de attributen die het gebouw decoreren. Ze beseffen tevens 
dat ze met deze gegevenheden aan de slag moeten gaan, niet zozeer 
om de gegevenheden als dusdanig te accepteren, maar om ze op te ne-
men, om te keren, in te zetten. 
‘Setting ourselves the task of rethinking architecture in 
the early Fifties, we meant by the “as found” not only 
adjacent buildings but all those marks that constitute 
remembrances in a place and that are to be read through 
finding out how the existing built fabric of the place had 
come to be as it was. Hence our respect for the mature 
trees as the existing “structuring” of a site on which the 
building was to be the incomer … As soon as architec-
ture begins to be thought about, its ideogram should be 
so touched by the “as found” as to make it specific-to-
place.’ 100
Vinden is immers niet volgen, maar aanpassen, specificeren, in een 
ander licht plaatsen, manipuleren. In elke vondst wordt er een vorm 
van interpretatie verondersteld. Vinden is altijd in zekere zin opnieuw 
uitvinden. Uitvinden is in het bestaande structuren of patronen her-
kennen en in de herhaling het bestaande herdenken.
De foto van de gelinieerde lavabo’s is dan ook fundamenteel om het 
betoog van de Smithsons te begrijpen. De naakte, ge¨ındustrialiseerde 
objecten hebben een iconische waarde. Ze vatten de tijdsgeest in een 
99 – Peter Smithson zoals geciteerd in: S. Bates Papers 2, p. 53
100 – Robbins (ed.) Independent Group, Cambrigde: MIT press, p. 201 
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treffend beeld, alleen zijn de architecten zich er eveneens bewust van 
dat de architectuur niet alleen de tijd weerspiegelt, maar ook om een 
reflectie vanwege de architect vraagt. De architecten beklemtonen dan 
ook dat ze als ontwerpers – als ‘fine art artist’ – nog steeds in het debat 
kunnen interveniëren:
‘So ordinary life in the fifties received impulses from 
mass-production advertising aimed at establishing a 
whole pattern of life … principles … morals … aims … as-
pirations … standard of living. Advertising fell into the 
role the church once played: we had to somehow get the 
measure of this intervention if we were to match its po-
werful and exciting impulses with our own. Only the fine 
artist can choose to stress what he considers is unreaso-
nably neglected, or play down those forces which he feels 
over-stressful.’ 101
De architecten gaan met en in de werkelijkheid aan de slag, maar ze 
hebben wel de mogelijkheid om bepaalde aspecten die ze belangrijk 
achten te benadrukken en andere aspecten waaraan volgens hen te 
veel belang wordt gehecht ter zijde te laten of naar de achtergrond te 
schuiven. De getoonde sanitaire toestellen hebben dan ook een dub-
bele betekenis. Enerzijds kunnen we in de enscenering van de lava-
bo’s duidelijk de standaardisatie-operatie aflezen die de naoorlogse 
scholenbouw karakteriseert: door de afvoer onbedekt te laten en zo 
de werking van de elementen expliciet bloot te leggen, wordt de seri-
ele aanwezigheid van de elementen zelfs in het bijzonder benadrukt. 
Tegelijkertijd refereren de lavabo’s aan de Franse avant-garde kunst 
zoals de Fountain van Marcel Duchamp en de Art Brut van Jean Dubuf-
fet.102 In de fotografische verwijzing naar de avant-garde kunst (in het 
citaat) en in de manier waarop de objecten bijna als een sculptuur wer-
den opgesteld, wordt de aandacht gevestigd op banale voorwerpen die 
doorgaans aan de aandacht ontsnappen. In de bewuste montage van 
alledaagse gebruiksvoorwerpen wordt door datgene wat noodzakelijk 
is en doorgaans nauwelijks aandacht opeist – de dispositie van sani-
taire voorzieningen – alsnog meerwaarde gegenereerd.
101 – A+PS (1974) WR, p. 14
102 – Zie in dit verband de link tussen de fotograaf Nigel Henderson en de vooroorlogse 
avant-gardekunstenaars zoals Marchel Duchamp, Giacometti, Mass Observation, enzovoort 
… Zie noot 103.
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3. De lege gebouwen en het variabele gebruik
In de vele gepubliceerde foto’s van de Hunstanton school zien we zeer 
nadrukkelijk de stempel van de fotograaf. We zien het werk van de 
Smithsons door de lens van Nigel Henderson, met zijn fascinatie en 
interesses. Het desolate karakter van de gebouwen – de transparantie, 
de accumulatie van kaders en de gelaagdheid die zo wordt getoond, 
de menselijke figuren die, zoals in sculpturen van Giocometti, niet in 
staat blijken de gebouwen te vullen … – het zijn thema’s die we ook in 
andere foto’s en het andere werk van Henderson terugvinden.103 Het 
is wellicht daarom dat in opbouw zijnde of pas opgeleverde gebouwen 
op ru¨ınes lijken. 
Toen de schoolgebouwen na de oplevering in 1954 in talloze tijd-
schriften werden gepubliceerd, besloten de Smithsons zeer bewust 
om foto’s te laten maken van het gebouw dat nog niet in gebruik was 
genomen.104 Er zijn op de foto’s van Nigel Henderson geen kinde-
ren zichtbaar, de speelplaatsen worden niet bevolkt, en behalve het 
vaste meubilair – de borden, de voorzieningen, de lavabo’s – zijn er 
nauwelijks meubelen te zien. In tegenstelling tot de vele foto’s van 
schoolgebouwen die in de hierboven vermelde informatiemagazines 
werden verspreid en die de archieven van A&B Branch terug te vinden 
zijn, worden in de foto’s van de Hunstanton School geen schoolse ta-
ferelen opgevoerd.
Doorgaans wordt in de beelden van schoolgebouwen het schoolgebeu-
ren prominent op de voorgrond geplaatst, waardoor de schoolarchi-
103 – Nigel Henderson was één van de vooraanstaande leden van de Independent Group, 
een groep Britse avant-gardekunstenaars die net na de wereldoorlog en allen getekend door 
de oorlogservaring, hun kunstpraktijk opzetten. De Smithsons maakten deel uit van IG (In-
dependent Group). Henderson groeide op in een avant-garde milieu. Tussen 1935 en 1936 
leefde hij met de Stephen Familie (Adrian Stephen was de broer van Virginia Woolf en Va-
nessa Belle). Hij huwde met Judith Stephen en onderhield nauwe contacten met een groot 
aantal belangrijke figuren uit de literatuur en uit de kunstwereld. Zo kende de toenmalige 
Britse avant-garde voor hem nauwelijks geheimen. Hij kende Bertolt Brecht, Jane Auden en 
Dylan Thomas. Zo hielp Nigel Henderson Marcel Duchamp bij het maken van een installatie 
in de galerie van Peggy Guggenheim. Samen met Eduardo Paolozzi zal hij gedurende ver-
schillende periodes in Parijs verblijven waar ze tal van vooraanstaande twintigste-eeuwse kun-
stenaars zullen ontmoeten zoals Brancusi, Cartier-Bresson, Giacometti, Braque en Arp. Zie: V. 
Walsh (2001) Nigel Henderson. Parallel of Life and Art. London: Thames & Hudson. Voor de 
interpretatie en contextualisering van de foto’s van Henderson, zie: B. Highmore, ‘Hopscotch 
Modernism: On Everyday Life and the Blurring of Art and Social Science’, Modernism and the 
Everyday, special issue of Modernist Cultures 2 (2006) no. 1, pp. 72-79.
104 – P. Smithson, et. al. ‘School at Hunstanton, Norfolk (including: comment by Philip John-
son) in: The Architectural Review, September 195, pp. 148-152 
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tectuur vaak nadrukkelijk naar de achtergrond verdwijnt. In de foto’s 
van Nigel Henderson vindt evenwel een omkering plaats. Het is niet 
het gebeuren op de voorgrond, maar datgene wat doorgaans op de ach-
tergrond blijft dat nu de aandacht opeist: het patroon van de vloer, de 
bakstenen wanden, het zicht naar buiten of naar een tweede of een 
derde laag in de ruimte, de lichtarmaturen, de bekabeling, de trap-
pen, het schoolbord en de lavabo’s die op één lijn zijn gemonteerd. 
Het zijn dan ook attributen zoals het schoolbord of de lavabo’s, en niet 
de ruimte zelf, die aankondigen dat het hier een schoolgebouw betreft 
dat door leerlingen zou kunnen worden bevolkt. Het zijn de meube-
len, de voorzieningen, de decoratie en uiteindelijk niet de architec-
tuur, zo stellen de Smithsons, die een villa tot een school maken, of 
een fabriekspand tot een warenhuis.105 Wanneer voorzieningen, meu-
bilair of andere attributen als een ready-made worden aangewend, 
kunnen deze evengoed door andere ready-mades worden vervangen 
waardoor natuurlijk de betekenis van een gebouw eensklaps veran-
dert. Dit betekent dat men met ander meubilair, met een andere de-
coratie, door anders van de beschikbare ruimte gebruik te maken het 
gebouw in een museum, een grootwarenhuis of in een opslagplaats 
kan transformeren.
‘Consider therefore, the Hunstanton school as having 
two lives: an everyday life of teaching children, noise, 
furniture and chalk dust, as equals with the building 
elements, all of which add up to the word ‘School’. And 
a secret life of pure space, the permanent built Form 
which will persist when School has given way to Museum 
or Warehouse, and which will continue to exist as idea 
even when the Built Form has long disappeared. It is 
through BUILT FORM that the inherent nobility of man 
finds release.’ 106
Bovenstaand tekstfragment is afkomstig uit een artikel van 7 septem-
ber 1954, met de titel ‘Reflections on Hunstanton becoming a School’. 
De tekst verscheen dus zes jaar vooraleer Louis Kahn zijn tekst ‘Form 
and Design’ publiceerde. Peter Smithson schreef zelf ‘BUILT FORM’ in 
kapitalen. Omdat uit deze passage het centrale motief van het ontwerp 
blijkt, en de passage tevens verklaart waarom de Smithsons de foto’s 
van een leeg gebouw publiceerden, lijkt het me een sleutelparagraaf 
om het ontwerp van de Hunstanton school te duiden. 
105 – A+PS (2001) CV:A, pp.42-43
106 – A+PS (2001) CV:A, p. 42
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Uit het citaat blijkt dat de Smithsons inzien dat hun gebouw slechts 
‘een school’ wordt doordat er schoolse activiteiten in worden georga-
niseerd. Er is dus geen ‘Bestaanswil’, geen oorspronkelijke vonk die 
de beslissingen motiveert. Alleen de banale realiteit dat de constructie 
als school door krijtstof en schreeuwende kinderen in gebruik wordt 
genomen, maakt het bouwsel tot een school. Er is geen reden om aan 
te nemen waarom dit gebouw zich beter tot een school zou lenen dan 
andere gebouwen. Zonder het alledaagse leven is het gebouw slechts 
een verzameling van bouwelementen die tot een specifieke vorm uit-
kristalliseren. Ze lijken te veronderstellen dat het bouwsel in principe 
nog elke mogelijke bestemming kan krijgen. Het is duidelijk dat de 
notie ‘Vorm’ voor de Smithsons een andere betekenis heeft dan voor 
Louis Kahn. 
We zien dat de Smithsons twee levens van het gebouw onderkennen. 
Enerzijds is er het leven van het kalkkrijt, van strenge leraars en het 
lawaai van schreeuwende kinderen. Anderzijds is er het leven van de 
architectuur. De gebouwen van het Hunstanton schoolcomplex wer-
den initieel als schoolgebouwen bedacht, maar de gebouwde vorm 
– het ruimtelijke kader –zou volgens de Smithsons dus evengoed een 
grootwarenhuis of een museum kunnen zijn. Op geen enkele foto van 
Hunstanton School zien we enige aanwezigheid van schoolse activitei-
ten. In de fietsenstallingen staan geen fietsen, in de klassen geen les-
senaars. De werkplaatsen, de schoolhal, de sportvelden, alle plekken 
die onder normale omstandigheden door activiteiten zouden worden 
bezet, zijn doelbewust ongebruikt gebleven. In tegenstelling tot wat 
verschillende critici durven beweren op basis van het bouwfysische fa-
len van het gebouw, betekenen deze leeg gelaten foto’s geenszins dat 
de architecten ongevoelig zijn voor de manier waarop de gebouwen in 
gebruik worden genomen. 
Hunstanton … Economist … Brasilia … Bath … Each 
building shows a family of sheltered spaces, whether the 
elements of construction mark out spaces for the fore-
seeable patterns of use. Yet the characteristics of these 
spaces are such that they can be tuned by the occupants 
to the changing values of their time without denaturing 
the architecture.’ 107
Alleen zijn zowel de architecten als de fotograaf zich er ook zeer scherp 
bewust van dat er tussen de gebouwde vorm en de bewoning of bezet-
ting van deze vorm een onderscheid moet worden gemaakt. Het wonen 
107 – A+PS (2001) CV:A, p. 116
673
treedt op de voorgrond daar waar de woning en dus de architectuur 
naar de achtergrond verdwijnt. In vele teksten trachten de architecten 
duidelijk te maken dat de gebouwde vorm in een ander tijdsbestek 
opereert dan de gebeurtenissen die zich in het gebouw ontvouwen. 
Omdat gebouwen duurzamer zijn dan de gebeurtenissen die zich in 
het gebouw ontvouwen en opdat functionele verschuivingen in de toe-
komst mogelijk zou blijven, moet er bij het ontwerp van het gebouw 
een zekere speelruimte worden gelaten.108 
Indien we de teksten van de Smithsons nalezen – en in tegenstelling 
tot wat de foto’s suggereren – dan blijkt dat de architecten heel erg 
gevoelig zijn voor de activiteit van het wonen, voor de manier waar-
op nederzettingenpatronen, straten, huizen en kamers worden be-
woond. Ook in het oeuvre van Nigel Henderson speelt de bewoning 
en de potentiële toe-eigening van de ruimte en de gebruiksvoorwer-
pen een prominente rol.109 Henderson zal wellicht onder invloed van 
zijn vrouw Judith Henderson, die als antropologe was opgeleid, een 
sterk antropologische interesse betonen. Wanneer de Hendersons in 
1945 naar East End in London verhuizen, besteedt hij bijzonder veel 
aandacht aan de manier waarop de buurt waar hij woont door de be-
woners wordt bewoond. In zijn straatfotografie zal Henderson, naar 
analogie met de snapshots van Atget en Henri Cartier-Bresson, subtiel 
laten zien hoe kwesties zoals de materiële begrenzing, de weerspiege-
ling in een etalageraam, de ingebouwde afstand die we in de gebouwde 
ruimte kunnen waarnemen, verband houden met de stilzwijgende af-
standelijkheid, de sluikse blikken van verstandhoudingen, allerhande 
vormen van lichamelijk en sociaal contact die kenmerkend zijn voor 
het menselijke samenleven. We kunnen Hendersons fotografische 
oeuvre dan ook moeilijk losmaken van de gedragingen en handelin-
gen die de mens stelt als bewoner in de ruimte.110 
108 – We zien met andere woorden dat de Smithsons een onderscheid maken tussen de 
vorm en de functie. Zie hieromtrent de theoretische uitgangspunten en de citaten van Rossi. 
109 – Dit blijkt het duidelijkst uit de titel van de titel van de tentoonstelling die Alison en Peter 
Smithson samen met Nigel Henderson en Eduardo Paolozzi maakten met name ‘Parallel of 
Life and Art’ en die gold als één van de eerste manifestaties van de Independent Group. Zie 
Robbins (1997), o.c., pp. 124-129, maar zie bijvoorbeeld ook één van de laatste boeken die 
Smithsons als koppel maakten: A. & P. Smithson (1994) Changing the Art of Inhabitation. 
Mies’ Pieces, Eames’ Dreams, the Smithsons. London: Artemis
110 – Zie: V. Walsh (2001) Nigel Henderson. Parallel of Life and Art. London: Thames & 
Hudson 
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4. Schoolideaal (I): 
 spelende kinderen in de Chisendale Route 
 in het UR-grid
In dit verband verwijzen we naar een reeks foto’s van spelende kinde-
ren in de Chisendale Road die door Nigel Henderson tijdens de bouw 
van de Hunstanton School werden gemaakt en die in het theoretische 
oeuvre van de Smithsons een beslissende rol zullen spelen. De betref-
fende foto’s dateren uit 1951 en werden door Smithsons in 1953 ge-
presenteerd op het C.I.A.M.-congres in Aix-en-Provence. Het is in elk 
geval zeker dat de foto’s van Henderson het ontwerp van de school 
niet rechtstreeks hebben bepaald, aangezien de basis van het ontwerp 
reeds in 1949, bij het winnen van de prijsvraag, was gelegd. We mogen 
aannemen dat de invloed van Henderson pas begint te spelen op het 
ogenblik dat de Smithsons het wedstrijdvoorstel beginnen te bouwen, 
en dus nadat het schoolgebouw was ontworpen. In tegenstelling tot 
Louis Kahns concept van de ‘Man onder de Boom’ heeft het geen zin 
om de foto’s van de Henderson rechtstreeks met het ontwerp van het 
schoolgebouw in verband te brengen. 
De fotoreeks maakte deel uit van een documentaire van de platgebom-
bardeerde wijk Benthal Green te London. Nigel Henderson registreer-
de hoe kinderen met een reeks krijtlijnen, een touw, een steentje … 
de vernietigde straat opnieuw bezetten. Er is een verwantschap tussen 
dit beeld van spelende kinderen en het beeld van de verteller onder 
de boom. Eigenlijk kan de analyse die van Louis Kahns verhaal werd 
gemaakt, evengoed op deze foto’s worden toegepast en – zoals de Re-
formpedagogen hebben gedaan – zouden we kunnen stellen dat het 
kinderspel aan de oorsprong van het schoolgebeuren ligt. 
Toch is er een wezenlijk verschil tussen de fotografische registratie 
van spelende kinderen door Henderson en de allegorie van Kahn. Het 
decor waarin het spel zich ontplooit, is immers allerminst paradijse-
lijk of neutraal. Dit in tegenstelling tot de allegorie van Louis Kahn, 
waar de historische context zeer bewust werd weggelaten. Eerder in-
tegendeel: de straten die hij fotografeert, zijn letterlijk door de oorlog 
getekend. Zoals veel van Hendersons naoorlogse werk is het eigenlijke 
thema van de ogenschijnlijk idyllische foto’s van spelende kinderen 
het spoor van vernietiging dat de oorlog heeft achtergelaten. Als er 
uit de foto’s een zekere onschuld spreekt, komt dit allesbehalve door 
de setting, maar vooral door het tafereel dat is afgebeeld. Het is niet 
de omgeving die ideaal is, het zijn de kinderen die onbevangen hun 
gang gaan. De foto’s tonen kinderen die een hinkelspel spelen, fiet-
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sers die ogenschijnlijk gedachteloos aan het spelgebeuren voorbijrij-
den, kinderen die van op de rand het spektakel gadeslaan. De foto’s 
tonen lichamen die met elkaar in contact komen, die wijken en elkaar 
weer vervoegen. In het spel worden zeer complexe relaties met elkaar 
aangegaan. Op de foto’s is te zien hoe de stoep door een publiek van 
toeschouwers wordt bezet. Merk tenslotte hoe de luttele elementen 
die het beeldvlak structureren, het riooldeksel, de stoepranden, de 
dorpels voor het huis, tevens een minimale orde aan het gebeuren op-
leggen. Het is de stoep die de toeschouwers van de spelers scheidt. Het 
eerste vak van het hinkelraster werd aan de hand van het riooldeksel 
afgelijnd. Het verhoogde platform van de trapjes voor het huis doet 
dienst als podium, maar ook als speelveld op het ogenblik dat één van 
de kinderen enthousiast een soort handenstand uitvoert. 
Opnieuw zien we hoe een bepaalde situatie zich tot een plek verhoudt. 
De stoep, het deksel, de krijtlijnen definiëren duidelijk het speelveld 
dat het hinkelspel mogelijk maakt, maar het riooldeksel is door de 
technicus allerminst bedacht opdat de kinderen hun kalklijnen er zou-
den op afstellen. De stoeprand is in essentie een middel om het water 
naar de riool te voeren. De straat dient om het verkeer te evacueren. 
Geen enkele van de elementen die de kinderen gebruiken, werd door 
de ontwerpers op het kinderspel bedacht. De kinderen maken gewoon 
gebruik van de elementen die ze op straat kunnen vinden. (As found.) 
Maar door hun aanwezigheid revitaliseren ze een straat die door de 
oorlog was vernietigd. Door middel van het spel bewonen ze de stad en 
geven ze de zuiver utilitaire infrastructuur een nieuwe betekenis.
In deze paragraaf beschrijven Alison en Peter Smithson hoe ze bij het 
opzetten van hun architectuurpraktijk en in hun ontwerpattitude door 
de betreffende foto’s van Henderson be¨ınvloed waren. 
‘In architecture, the «as found» aesthetic was something 
we thought we named in the early 1950s when we first 
knew Nigel Henderson and saw in his photographs a per-
ceptive recognition of the actuality around his house in 
Benthal Green: children’s pavement play-graphics; repe-
tition of «kind» in doors used as site hoardings; items in 
the detritus on bombed sites, such as the old boot, heaps 
of nails, fragments of sack or mesh and so on.’ 111
111 – Zie: Alison & Peter Smithson ‘Found / As Found’ in: Robbins (ed. ) Independent Group. 
Cambridge: MIT press, p. 201
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Tijdens de oorlog was Nigel Henderson gevechtspiloot van de Coastal 
Command. En het onderwerp van de foto’s – de spelende kinderen in 
de straat -, maar vooral de omgeving die de achtergrond van de foto’s 
vormt – de vernietigde arbeiderswijk Benthal Green – moet in het licht 
van deze biografische referentie worden beschouwd. Het was wellicht 
niet geheel toevallig dat Henderson tussen 1948 en 1954 in een wijk 
kwam wonen die de sporen van bombardementen droeg. Zowel het fo-
tograferen van de kinderen als het verblijf tussen de restanten van de 
oorlog, kan als een louteringsproces worden beschouwd. 
Zo hanteerde Henderson bij het maken van de foto’s twee totaal ver-
schillende camerastandpunten.112 In een eerste standpunt – kikvors-
perspectief – werden de foto’s van op het trottoir gemaakt. Henderson 
bevindt zich op de stoep en de camera zit de spelers letterlijk op de 
huid. Het tweede standpunt – een laag vogelperspectief – biedt echter 
een overzicht. Het is alleen vanuit deze verheven positie dat we kunnen 
zien wat de kinderen spelen. De foto moet tegelijkertijd als een kri-
tiek en een nostalgische mijmering worden opgevat. Henderson had 
immers gezien hoe de technologische vooruitgang, de afstand en de 
abstraherende onthechting eigen aan de moderniteit – het vogelper-
spectief van de gevechtspiloot – een onoverzienbare treurnis kon ver-
oorzaken. In vele van zijn foto’s en in de interventies die hij deed voor 
de Independent Group lijkt Henderson te suggereren dat de moderne 
mens met al zijn kennis en met de technologische en wetenschappelij-
ke verworvenheden van de meest elementaire menselijke handelingen 
vervreemd is geraakt. Henderson presenteert nieuwe constructies en 
technische voortbrengselen, zoals de bouwwerf of de pas afgewerkte 
Hunstanton school in een ogenschijnlijk ru¨ıneuze toestand. Het kind 
daarentegen is natuurlijk een figuur bij uitstek die de onmacht en de 
onschuld symboliseert en oude dingen via het spel opnieuw betekenis 
geeft. Wanneer Henderson opnieuw aandacht vraagt voor de concrete 
werkelijkheid van de straat, en voor het vuil, en aandacht ontwikkelt 
voor de nabijheid van lichamen en de meest elementaire vormen van 
sociabiliteit, moet dit wellicht vanuit een kritiek op het vervreemden-
de technologische (vogel-)perspectief worden begrepen. 
De foto’s van Henderson zullen in 1953 een prominente plaats krij-
gen in het Urban Re-Identification Grid van de Smithsons. En zo zullen 
de Smithsons al zeer snel het denken van Henderson – als een citaat, 
en zelfs als een objet trouvé, as found – een plaats geven in hun eigen 
112 – Louis Marin heeft in een zeer mooi artikel gewezen op het belang van deze perspectief-
verschuiving. Het idee lag aan de basis van Michel de Certeau’s kritiek op het urbanisme: L. 
Marin (1993) ‘Frontières d’Utopia’ in: L. Marin, Politiques de la représentation. Paris: Editions 
KIME, pp.29-48 
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oeuvre. Ze zullen met deze beelden van spelende kinderen nadruk-
kelijk formuleren waar hun architectuurpraktijk voor staat, zelfs nog 
voor hun eerste echte grote realisatie – de Hunstanton School – werd 
opgeleverd. De Smithsons presenteren de fotoreeks op het C.I.A.M.-
congres IX te Aix-en-Provence in 1953 op een moment dat de bouw van 
de Hunstantonschool vertraging oploopt omdat er wegens de enorme 
vraag naar staal onvoldoende bouwmateriaal voorhanden was. 
Om de recuperatie van de beelden en het subversieve karakter ten vol-
le te begrijpen, moeten we eerst laten zien in welke context deze foto’s 
via de Smithons, terecht zijn gekomen: de omgeving van C.I.AM. ener-
zijds, maar vooral het strikte presentatieformaat van het C.I.AM.-grid 
anderzijds. Via een speelse omkering van de logica van het C.I.A.M.-
grid – een techniek die Guy Debord enkele jaren later met het begrip 
‘détournement’ zal aanduiden – zullen de Smithsons op slimme wijze 
de C.I.A.M.-ideologie onderuit halen en de rigiditeit van het rationalis-
tische systeem bekritiseren. 
De internationale congressen van de moderne beweging in de archi-
tectuur – les Congrès internationaux d’Architecture Moderne – waren 
een plek van dialoog tussen de vooraanstaande, moderne architecten. 
Op deze congressen zal de situatie van de moderne architectuur in de 
verschillende landen worden besproken, maar zal vooral een ideolo-
gische agenda worden bepaald. Vanaf het eerste stichtingscongres 
in het Zwitserse La Sarraz zullen telkens de thema’s van de congres-
sen worden vastgelegd. Na dit stichtingscongres volgden congressen 
in Frankfurt (1929) over Existenzminimum – minimale woonnormen 
– en in Brussel (1930) gewijd aan rationeel grondgebruik. Het vierde 
C.I.A.M.-congres (1933) dat plaats vond tijdens een boottrip tussen 
Marseille en Athene, was volledig aan de functionele stad gewijd. Er 
werd op de boottocht een vergelijkende analyse van 32 steden ge-
maakt. De vaststellingen over de bestaande toestand van deze steden 
werd gevolgd door een reeks eisen om de situatie te verbeteren. Zowel 
voor de analyse als voor de interventies werd in vijf thema’s een onder-
verdeling gemaakt: wonen, recreatie, werk, vervoer en de historische 
delen van de stad. Deze strenge en op dogmatische toon gepropageer-
de functionele zonering van de stad vormde na de Tweede Wereldoor-
log lange tijd een algemeen geaccepteerd model. De deterministische 
functiescheiding lag onder andere ook aan de basis van de scholen-
bouw zoals ze in de tweede helft van de twintigste eeuw vorm kreeg. Na 
de Tweede Wereldoorlog zal het onder andere door de Smithsons wor-
den gecontesteerd. Dit congres, waarvan de conclusies in 1943 door 
le Corbusier als ‘La Charte d’Athènes’ werd gepubliceerd, was wellicht 
één van de meest bepalende congressen. De C.I.A.M.-congressen wor-
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den vanaf dat moment door de Fransen en vooral door de figuur van 
le Corbusier gedomineerd. De vraagstellingen die tijdens dit congres 
worden opgeworpen, zullen tijdens de volgende C.I.A.M.-congressen 
doorwerken.113 Zo zien we in het thema C.I.A.M. IX te Aix-en-Provence 
recepten terugkomen die reeds in 1933 in het Charter van Athene wa-
ren vastgelegd. C.I.A.M. IX is het congres waarin jongeren zoals Alison 
en Peter Smithson hun opwachting maken en waar de groep architec-
ten die later team X zal vormen ontstaat, maar het is een congres dat 
nog steeds door een oudere generatie architecten was voorbereid. In 
de titel van het congres ‘la Charte de l’Habitat’ weerklinkt de uitdruk-
kelijke wens om een document te produceren dat hetzelfde statuut 
had als het ‘Charte d’Athènes’. 
Bovendien dienden alle inzendingen voor het congres de procedure 
van het C.I.A.M.-grid te volgen. Het C.I.A.M.-grid was een analyse- en 
presentatiemodel dat in 1948 bij de voorbereiding van C.I.A.M. VII te 
Bergamo werd ontwikkeld. Onder patronaat van Le Corbusier ont-
wikkelde de Franse groep A.S.C.O.R.A.L. (Assemblée de constructeurs 
pour une rénovation architecturale) een analyse-instrument en een ge-
codeerd grafisch systeem dat was bedoeld om de stellingen van het 
Charter van Athene ook in de praktijk om te zetten. Het C.I.A.M.-grid 
is een:
‘outil moderne d’analyse, de synthèse, de présentation et 
de lecture d’un thème urbanistique. Cet outil est formé 
de trois éléments. A) La «Grille» elle-même […] B) le «Ta-
bleau de l’Exposition» […] C) la «Présentation» (un dos-
sier formé de planches et de mémoires éventuelles.’ 114
Het C.I.A.M.-grid bestaat in eerste instantie uit een index waarin alle 
thema’s die aan de orde konden komen waren opgelijst. Er was een 
verticale en een horizontale as. De verticale bevatte de vier functies 
van de stad, die ook in het Charter worden opgelijst: wonen (groen), 
werken (rood), het cultiveren van lichaam en geest (geel), circuleren 
113 – E. Mumford (2009) Defining urban design: CIAM architects and the formation of a dis-
cipline, 1937-69. New Haven / London: Yale University Press; E. Mumford (2000) The CIAM 
discourse on urbanism, 1928-1960 [Intro. K. Frampton] Cambridge (Mass.): MIT press; K. 
Frampton ‘De wisselvalligheden van een ideologie. CIAM en Team X, kritiek en contra-kri-
tiek 1928-1968’ in: K. Frampton (1995) Moderne Architectuur. Een Kritische Geschiedenis. 
[derde herziene, en vermeerderde druk] Nijmegen: SUN, pp. 332-334, M. Risselada, D. Van 
den Heuvel (ed.) (2005) Team 10: 1953-81, in search of a utopia of the present. Rotterdam: 
NAi publishers; 
114 – Brochure: ASCORAL ‘Grille C.I.A.M. d’Urbanisme. Mise en Pratique de la Charte 
d’Athènes’ p. 6, Brochure in: L’Architecture d’Ajourd’hui 1947: 7.
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(blauw), diverse (zwart); terwijl op de horizontale as elf thema’s werden 
opgesomd die als basis van de analyse of de reflectie konden dienen: 
de thema’s varieerden van 1.1 Omgeving, 1.2 Bewoning of bezetting, 
1.3 Voorzieningen, 1.4 Ethische en Esthetische kwesties, … tot 2.1 De 
mogelijke reacties van affectieve of spirituele orde. De verticale as kon 
daarenboven oneindig worden uitgebreid. Door kruisingen te maken 
tussen de verschillende thema’s en de vier functies kreeg men echter 
een precieze matrix van vraagstellingen die kunnen worden geanaly-
seerd. Via de thema’s en de rubrieken kon een architect op rigoureuze, 
pseudo-wetenschappelijke wijze een reeks vragen op de bestaande ge-
bouwde omgeving afvuren om zo tot de kern van de stedelijke proble-
matiek door te dringen. 
De kruisingen van vaste thema’s en rubrieken moesten toelaten dat 
de architecten een weloverwogen selectie maakten uit het materiaal 
dat ze op het C.I.A.M.-congres zouden voorstellen. De analysemethode 
behelsde tenslotte een presentatieformat. De wijze van verpakken, de 
maat van de samenstellende panelen van het grid, de vooraf afgespro-
ken kleurencodes en de manier van ophangen, … al deze afspraken 
moesten toelaten dat de verschillende participanten homogeen ge-
maakte vraagstellingen op een gelijkaardige manier behandelden.115 
Het Urban-Reidentification Grid dat de Smithsons met hun M.A.R.S.-
collega’s Bill and Gill Howell maakten, geeft een specifieke invulling. 
In een artikel over C.I.A.M. IX merkt Annie Pedret op dat de inhoud 
van het grid van de Smithsons weinig vernieuwend was en het grid van 
de Smithsons noch door de nieuwe generatie architecten noch door de 
oudere generatie werd opgemerkt.116 Ze stelt dat de Smithsons pas in 
tweede instantie, in de voorbereidingsfase van het C.I.A.M.-congres in 
Dubrovnik op de voorgrond zullen treden als voorgangers van de nieu-
we generatie jonge architecten die later Team X zullen vormen. Het 
is inderdaad zo dat hun indeling volgens schaalniveau (huis, straat, 
district, stad) zich inschrijft in de officiële lijn van de M.A.R.S.-groep. 
Wat mogelijks geldt voor het rechterdeel van hun Urban Re-Identifica-
tion grid, kan echter onmogelijk gezegd worden over de linkerkant van 
het grid. Waar de Smithsons in de rechterkant van het grid een rigou-
reuze analyse maken van de manier waarop het leven in de stad met 
de materiële structuur van de stedelijke weefsel verknoopt; wordt de 
linkerkant volledig door de foto’s van spelende kinderen ingenomen. 
Het grid wordt daarenboven in het midden door een figuur in twee ge-
deeld, waardoor het grid, dat oorspronkelijk als een neutraal veld van 
115 – M. Risselada et.al (ed.) (2005) Team 10: 1953, pp. 18-19
116 – Ibidem, p. 21
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nevengeschikte vakken was gedacht, plots in een diptiek verandert 
en de rechterhelft als het ware in de linkerhelft wordt gespiegeld. De 
foto’s op de linkerkant plaatsen een kanttekening bij de meer inhou-
delijke platen die in de rechterhelft worden gepresenteerd. 
Het C.I.A.M.-grid was uiteraard bedoeld om aan de dingen een zekere 
orde op te leggen. Door vooraf de thema’s op te lijsten, door het for-
maat van de panelen op te leggen, door de vier functies expliciet als on-
derlegger van het systeem te maken, wordt door de organisatie min of 
meer beslist welke vraagstellingen aan de orde kunnen en mogen ko-
men en hoe deze moeten worden behandeld. Zoals de kinderen de op 
de grond getekende vakken bespelen en zo een vooraf gedefinieerde 
ruimte naar hun hand zetten, zo zetten de Smithsons in hun bijdrage 
de vooraf gedefinieerde orde van het C.I.A.M.-grid spelenderwijs naar 
hun hand. Dat het hinkelraster met de vakken die in een geordende 
nevenschikking naast elkaar waren geplaatst, in zekere zin dezelfde 
figuur maakt als het C.I.A.M.-grid, is voor de poëtische zeggingskracht 
van het beeld handig meegenomen.
Alison en Peter Smithson waren zich in elk geval zeer goed bewust van 
de subversiviteit van de foto’s. Ze laten zeer bewust de stringente func-
tionele opdeling wonen, werken, zich ontspannen en het circuleren 
weg en stellen zo impliciet dat het handelen van de mens en de ver-
houdingen die de mensen aangaan niet op een éénduidige manier in 
functies kunnen worden verdeeld. We kunnen ons immers afvragen 
welk type activiteit het kind tijdens het spel ontwikkelt. Is het spelen-
de kind aan het werk? Woont het? Ontspant het zijn lichaam en zijn 
geest? Is het spel een andere vorm van verkeer? Met het beeld van de 
spelende kinderen tonen de Smithsons duidelijk aan dat in het kin-
derspel de vier functies voortdurend en op een uiterst vrije manier met 
elkaar worden gemengd. 
Tenslotte verhuisde één foto uit Hendersons fotoreeks naar de rech-
terkant van het grid. Op deze manier wordt een verband gelegd tussen 
de linkerkant waar de beelden van spelende kinderen – net als Louis 
Kahns ‘Man onder de Boom’ – als een metafoor of een allegorie lijken 
te werken, en de rechterkant waar de Smithsons niet gerealiseerde, 
maar toch zeer reële projecten presenteren. Het bijschrift toont waar 
het de Smithsons om te doen is: 
‘The house, the Shell which fits man’s back, looks inward 
to the family and outward to society and its organization 
should reflect this duality of orientation. The looseness of 
organization and ease of communication essential to the 
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largest community should be present in this, the smal-
lest. The house is the first definable city element.’ 117 
Door de juxtapositie van beeld en tekst, suggereren de Smithsons dat 
spelende kinderen zich tot de maatschappij verhouden zoals het huis 
zich tot een stad verhoudt. Zelfs in de kleinste gebeurtenissen en in de 
meest elementaire ruimtelijke ordening, in de bewoning van een huis, 
toont zich de wereld. In het kinderspel – in het afgebakende speelveld, 
in de spelregels die er van toepassing zijn, de handelingen die de spe-
lers stellen – bemerken we immers een eerste, meest primitieve vorm 
van het menselijke samenleven. Het plan van een gebouw zet, zoals 
de krijtlijnen op de straat, lijnen uit. Het is door het krijtraster dat het 
hinkelspel zich kan ontplooien. Het plan van een gebouw bepaalt wat 
binnen en wat buiten is, welke de voorkant en de achterkant zijn, wat 
links en wat rechts is. Het krijtraster bepaalt waar de spelers en waar 
de toeschouwers zich bevinden. Het plan van het huis bepaalt waar en 
in welke positie men zich bevindt. Het bepaalt waar kan worden gege-
ten, gewerkt, gespeeld, geslapen, … Doordat een grens tussen binnen 
en buiten wordt gemaakt, kan de ruimte worden bewoond.118 
5. Schoolidealen & de iconografie 
 van de heilige Hieronymus: 
 de studeercel (II) en de woestijn (III) 
Het C.I.A.M.-congres te Aix-en-Provence was aan de woonomgeving 
gewijd, aan het idee van de habitat. De problematiek van de woonom-
geving wordt echter ook in verschillende latere teksten van de Smith-
sons behandeld. Zo liet Alison zien dat er in de verhalen van Beatrix 
Potter een uiterst moderne manier van leven wordt verondersteld.119 
Alison & Peter Smithson hielden dagboeken bij waarin ze bijvoorbeeld 
beschreven hoe ze in Upper Lawn - Folly Solar Pavillion, hun eigen va-
kantiehuis, de vakantie doorbrachten. Het boek met snapshots en 
dagboeknotities, dat later over dit paviljoen en de bewoning door de 
Smithsons zal worden gepubliceerd, bevat allerhande rake observa-
ties over de relatie tussen het wonen en de woning. Het boek bevat tal-
117 – A+PS, O&L, p.44
118 – Ik wil in dit verband graag verwijzen naar: B. Verschaffel ‘De betekenis van huiselijk-
heid’ in: B. Verschaffel (2006) Van Hermes en Hestia. Teksten over Architectuur. Gent: A&S 
Books
119 – A. Smithson ‘Beatrix Potter’s Places’ in: Architectural Design, December 1967, zie ook: 
D. Van den Heuvel, M. Rissellada (ed.) ‘From the House of the Future, tot the house of today’ 
Rotterdam: 010 Publishers, pp.213-214
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loze foto’s waaruit blijkt hoe het gezin met de kinderen het pand en de 
tuin in bezit namen, maar er is eveneens te zien op welke manier het 
veranderende klimaat en kleine transformaties in het landschap het 
wonen be¨ınvloedden.120 
De woonomgeving vormt eveneens het onderwerp van een latere tekst 
van Alison Smithson ‘Saint Jerome. The Desert … The Study!’. Het is een 
tekst waarin we zoals in de foto’s van het kinderspel (zijdelings) een 
schoolsituatie kunnen ontwaren. Op het einde van haar carrière zal 
Alison Smithson een tekst wijden aan de iconografie van de heilige 
Hieronymus.121 In deze analyse van de portretten van de heilige Hier-
onymus, zien we een hele reeks thema’s die als een rode draad door 
hun architectonische oeuvre lopen en waarvan we, mijn inziens, in de 
Hunstanton School reeds de eerste sporen terugvinden.
De tekst is gewijd aan de iconografie van de heilige Sint Hieronymus, 
de patroonheilige van de geleerden, de wetenschappers, de vertalers 
en de encyclopedisten. In de tekst staan opnieuw de beelden centraal 
en deze beelden die all tussen de veertiende en de zeventiende eeuw 
werden gemaakt, vertellen, net als de foto’s van Henderson, op een al-
legorische manier waar het de Smithsons in hun oeuvre om te doen 
was. De manier waarop Alison in de tekst een aantal cruciale thema’s 
uit hun oeuvre naar voor brengt, vertoont daarenboven opvallende ge-
lijkenissen met de manier waarop aan het begin van hun carrière de 
foto’s van Henderson in het C.I.A.M.-grid werden aangewend. 
‘The early Renaissance habitations of Saint Jerome wor-
king embody the humanist ideal and they are – in alle-
gory – about places-apart, first drawing man one way, 
and the attracting him towards the other extreme. These 
alternatives have acted as two magnetic poles that, hol-
ding certain truths, seem always to be at work: in succes-
sive periods of our lives one or other of these poles will 
particularly attract us, perhaps according to current 
fashion. Both alternatives are present in a re-vitalising 
role, as the one appears to re-energise for man’s sense of 
well being.’ 122
120 – A+PS (1986) Upper Lawn. Folly Solar Pavillion. Barcelona: Edicions de la Universitat 
Politecnica de Catalunya. 
121 – A. Smithson (1990) ‘Saint Jerome The Desert … The Study’ in: D. Van den Heuvel, M. 
Risselada (ed.) Alison & Peter Smithson – from the house of the future to a house of today, 
Rotterdam: 010 publishers, pp.225-229 
122 – A. Smithson (1990) ‘Saint Jerome The Desert … The Study’ [Verder: AS (1990) SJ] 
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We zouden in de heilige Hieronymus, de man die zijn leven aan de 
studie en aan de wijsheid wijdde, uiteraard ook een archetypische 
‘meester’ en dus de idee van een schoolsituatie kunnen herkennen.123 
Alisons geleerde is echter niet iemand die les geeft, maar iemand die 
zich eenzaam, op een afgezonderde plek – In de woestijn! In de stu-
deerkamer! – aan de studie wijdt.124 Haar analyse van de intellectuele 
arbeid gaat dus allerminst over een verteller die via de weg van de dia-
loog zijn kennis met anderen deelt, maar eerder over diegene die in 
alle eenzaamheid en voor zichzelf kennis verwerft.125 
In deze iconografie van de wijze man resoneert de metafoor van Louis 
Kahns – de ‘Man onder de Boom’ –; alleen lijkt het publiek van toe-
hoorders dat bepalend was voor Louis Kahns schoolideaal, hier af-
wezig. Bijna alle afgebeelde taferelen tonen een man die in opperste 
concentratie verkeert. Het is een lichaam dat zwijgt, geen enkel uiter-
lijk teken van beweging en nauwelijks sporen van innerlijke beroering 
vertoont. De man is veelal neergezeten, met een frons op het gelaat, 
terwijl hij zijn gekromde rug naar het tafelblad toebuigt. Hij is nu eens 
aan het lezen (Messina, Rembrandt, Bellano), een andere keer maakt 
hij enkele notities (Dürer, Rembrandt), nog een andere keer lijkt hij 
compleet in gepeins verzonken (Joos van Cleeve de Oudere, Andre 
Mantegna). Ten slotte zijn er een aantal prenten waarop hij aan het  
 
– het artikel werd voor het eerst gepubliceerd onder de titel Saint Jerome, the Desert, the 
Study, een publicatie die werd verdeeld aan de TECTA-stand tijdens de Salone del Mobile in 
April 1991. De tekst is gebaseerd op een lezing die Alsion Smithson hield in Barcelona 1985 
en in Stockholm in 1986. We verwijzen hier naar de reproductie van de tekst die werd opge-
nomen in de publicatie over de huizen van de Smithsons. Het is een van de laatste teksten 
van Alison Smithson. We citeren hier de herdruk in: D. Van den Heuvel, M. Risselada (ed.) 
Alison & Peter Smithson – from the house of the future to a house of today. Rotterdam: 010 
publishers, pp.225-229
123 – Voor een degelijke historische studie over de geleerde en zijn studeervertrek verwijs ik 
naar: D. Thornton (1997) The scholar in his study: ownership and experience in Renaissance 
Italy. New Haven / London: Yale University press. 
124 – Reeds in hun allereerste boek – Ordinariness and Light – dat teksten bundelt die tus-
sen 1951 en 1963 werden gemaakt, worden beelden getoond die ook centraal staan in de 
tekst uit 1986. Op pagina 75 zien we het portret van Saint Jerome in his Study door Antonella 
da Messina en enkele pagina’s verder, p. 119, zien we een schilderij The virgin Mary in the 
Garden of Paradise van een anonieme meester. Opnieuw toont het beeld de studeerkamer 
samen met de woestijn.
125 – In dit opzicht is er nauwelijks een verschil tussen de woestijn als plek en de studeer-
kamer. Beide zijn het plekken waar de eenzaamheid en de individualiteit centraal staan. Er is 
slechts een minuscuul verschil tussen de pelgrimstocht, het klooster en de gevangenis. Zie in 
dit verband: R. Evans (1971) ‘The rights of retreat, the rites of exclusion’ in: R. Evans ‘From 
Drawing to Building and Other Essays.’ London: AAfiles, pp. 35-53
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bidden is. Welke handeling hij ook verricht, zijn lichaamshouding zegt 
dat hij zich in zijn bezigheden door niets of niemand laat storen.126 
In tegenstelling tot Louis Kahn, blijkt Alison Smithson in haar tekst 
zeer weinig belangstelling te hebben voor het personage dat werd af-
gebeeld. Haar interesse gaat immers uit naar het decor dat de achter-
grond vormt, eerder dan naar het tafereel dat op de voorgrond staat. 
Het zijn niet de afgebeelde gebeurtenissen die haar aandacht vragen, 
maar de plek waarin het gebeuren zich ontvouwt. Haar tekst handelt 
in hoofdzaak over het decor waarin de heilige is geplaatst en zoals de 
titel van haar tekst reeds aangeeft, ziet ze hier wel een groot verschil. 
Hieronymus wordt namelijk in twee totaal verschillende omgevingen 
afgebeeld, soms zelfs door exact dezelfde kunstenaars. Zo plaatsten 
zowel Dürer als Rembrandt dezelfde heilige man in twee compleet ver-
schillende settings. Er zijn enerzijds de beelden van de man op zijn 
tocht door de woestijn en anderzijds de beelden waar hij in een kamer, 
te midden van boeken en studiemateriaal, wordt getoond. De woestijn 
is echter een heel andere omgeving dan de werkkamer. De woestijn is 
de plek van ontbering, van afzondering. 
‘The total retreat, the desert, where the person is wholly 
reliant on the supportive environment; the place away 
from it all: the idyll without any classical dressing, but 
with an overpowering sense of obtaining the alternative 
society at all costs; the environment allowed mastery 
over man.’ 127 
De woestijn is een plek waar de mens op de meest extreme wijze aan de 
krachten van de natuur wordt blootgesteld, zonder dat hij middelen 
ter beschikking heeft die hem tegen de wind, de zon en het opwaai-
ende zand beschermen. De woestijn is een zinnebeeld. De natuur is 
zo alomtegenwoordig dat de mens haast geen verantwoordelijkheid 
meer schijnt te dragen. Zijn overlevingsinstinct wordt aangesproken 
en tegelijkertijd heeft hij zijn lot niet helemaal zelf in handen. De 
woestijn staat symbool voor de jungle, de ongetemde, primitieve of 
126 – AS (1990) SJ, p. 225
127 – Deze tekst werd bedacht als een appendix op een sleutelartikel in het kleine boekje 
Changing the Art of Inhabitiation. Mies’ pieces, Eames’ Dreams, the Smithsons, waarin de 
Smithsons hun werk in verband brengen met twee voorgangers. De tekst van Alison die 
handelt over Farnsworth House, de patiowoning van de Eames’ en over hun Solar Pavillion is 
hier een sleuteltekst. Alison Smithson (1986) ‘Three Pavillions of the Twentieth Century.’in: A. 
Smithson, P. Smithson (1994) Changing the art of inhabitation: Mies’ pieces, Eames’ dreams, 
the Smithsons. London: Artemis, pp. 141-143, zie ook: AS (1986) ‘Appendix 1 to three Pa-
vilions’ in: Ibidem, p. 149
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wilde natuur; en is dus in alles het tegengestelde van de gecultiveerde, 
gedomesticeerde wereld. In vele geschriften uit die tijd wordt de woes-
tijn als desolaat, verafgelegen, beangstigend, rotsachtig, hooggelegen, 
moeilijk bereikbaar omschreven. Het vraagt een geestelijke en licha-
melijke beproeving om zich in de woestijn te begeven. De tocht door 
de woestijn vraagt fysieke en mentale inspanningen. Er moeten ang-
sten worden overwonnen. Men moet tijdens de tocht op alles zijn voor-
bereid, zonder dat datgene wat zal gebeuren kan worden gepland. In 
zekere zin wordt de realiteit van voor de tocht – de bestaande wereld, 
de routines, de vastgeroeste ideeën die men heeft, de verlangens en 
verwachtingen die men koestert – na de tocht door de woestijn in een 
nieuw perspectief geplaatst. Ondanks het natuurgeweld is de woestijn 
arcadisch. Het leven in de woestijn is de vanzelfsprekende verlenging 
van het nomadische herdersbestaan. De woestijn is onbedorven ter-
rein. De idylle. Het ongetemperde landschap draagt geen sporen van 
het menselijk bestaan. Omdat de verleiding van het materiële com-
fort, de hunker naar rijkdom en macht er afwezig zijn, kan men er ook 
niet aan worden blootgesteld. De woestijn is sinds oudsher een oord 
van loutering, van boetedoening, van bezinning.128 
‘The manner in which the place-apart from society was 
conceived has been the energiser of the man-made that 
reflects the changes in man’s pleasures and pursuits, ef-
fecting this remodelling of the landscape, both rural and 
as extension of the habitat; the built-fabric; the Furnitu-
re of the habitat and its objects, clothing, equipment.’ 129 
Alison Smithson beschrijft in haar tekst de ongetemdheid, de bar-
baarse wildernis van de natuur als een bron van creatieve energie; een 
energie die naargelang de periode waarin men zich als maatschappij 
bevindt nu eens wordt benadrukt, terwijl het wilde een andere keer 
een bron van onzekerheid en angst is. Ze beschouwt de woestijn als 
een afgezonderde plek, een plek waar men afstand kan nemen van 
een door een mens gemaakte wereld. Het is een plek waar architec-
tuur in principe betekenisloos is. Maar, zo stelt de architecte, deze ont-
128 – [Vooraleer Christus zijn taak zal opnemen, trekt hij 40 dagen de woestijn in. Deze 
periode van contemplatie en tuchtiging correspondeert in de Christelijke leer nog steeds met 
de vastenperiode. De eerste mystici (de christelijke spiritualiteit) en de eerste kloosterorden 
(de religieuze congregaties) ontstonden in de woestijn. Elke pelgrimstocht, elk avontuur, zelfs 
de beproevingen die in reality soaps in de populaire media worden opgevoerd, moet een idyl-
lisch, maar barbaars landschap – bergen, woeste zeeën en liefst een stuk woestijn – worden 
overwonnen. De woestijn is een plek van lichamelijke ascese. Het is een initiatieplek, de plek 
van de loutering en de wedergeboorte.]
129 – AS (1990) SJ, p. 225
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menselijkte wereld is ook een plaats die telkens opnieuw laat zien wat 
er in een mensenwereld op het spel staat. De woestijn laat zien wat de 
betekenis is van het cultuurlandschap, van de menselijke habitat, van 
onze kledij, gebruiksvoorwerpen en de technische voorzieningen, … 
van de architectuur. Door de beproevingen van de natuur te doorstaan, 
weet men opnieuw waarom men zou investeren in een wereld die door 
de mensen is gemaakt. In de woestenij en in thuisloosheid van de reis 
rijpt een bewustzijn over wat reeds bestaat. 
‘Saint Jerome in the desert expresses a human desire for 
the freedom that seems to be in nature; the undiminisha-
ble freshness in nature’s cycle of renewal of its complex 
order and balance.’ 130 
We zouden kunnen stellen dat het kind dat de bestaande, gegeven 
ruimte ongedwongen naar zijn hand zet, gelijkenissen vertoont met 
een mens die zich in de natuur staande dient te houden. Net zoals de 
vernietigde straat is ook de natuurlijke wereld een gegevenheid, een 
wereld die reeds bestond vooraleer de mens deze cultiveerde. Net zo-
als de kinderen de dingen die ze op straat kunnen vinden, betekenis 
geven; zo verhoudt de mens zich tot de seizoenen, de wisselingen van 
dag en nacht, de temperatuurverschillen die in de natuur voorkomen. 
Er lijkt dan ook een grotere verwantschap te bestaan tussen de beel-
den van de spelende kinderen die door de Smithsons in 1953 op het 
C.I.A.M.-congres werden gepresenteerd en deze iconografie van één 
van de eerste kerkvaders, dan in eerste instantie blijkt.
Er bestaat echter een tweede reeks beelden, waarop Hieronymus niet 
buiten wordt afgebeeld, niet aan de barse invloeden van de zon, van 
regen en wind wordt blootgesteld, maar waar hij zich binnen, in de 
beschermde omgeving van een interieur, bevindt. 
‘It might be that the Renaissance painted image of the 
Study of the ascetic, supported within and by the ur-
ban order, made the idea of the celle so attractive that 
portrayal reactivated monasticism. Jerome in his Study 
reaches out to the world of the student through the typo-
logy of the college inherited from the teaching monaste-
ries; making pertinent Jerome’s need for quiet within the 
cell.’ 131
130 – AS (1990) SJ, p. 226
131 – AS (1990) SJ, p.227
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De studeerkamer is comfortabel uitgerust.132 Het binnenvallende licht 
dat de kamer via grote ramen verlicht, wordt door de textuur van het 
glasraam getemperd. Het lichaam wordt door het aanwezige meubi-
lair ondersteund. Zowel huishoudelijke benodigdheden (een kan met 
drinkwater, een pompoen, een kalender) als de instrumenten die de 
man nodig heeft om zijn beroep uit te oefenen (studieboeken, inkt 
en schrijfgerei), bevinden zich binnen handbereik. Alles wat de con-
centratie zou kunnen verstoren (indiscrete blikken door het raam, be-
zoekers die de man lastig vallen, lawaai) wordt met muren, deuren en 
luiken voor de ramen op een afstand gehouden. De studeerkamer is 
uiteraard de antipode van de woestijn. Het interieur staat tegenover 
het exterieur. De natuurlijke setting heeft plaatsgemaakt voor de hui-
selijke sfeer. De oncontroleerbaarheid van het klimaat, de wisseling 
van de seizoenen en de evidente indeling tussen dag en nacht hebben 
plaatsgemaakt voor de kunstmatigheid van de geacclimatiseerde om-
geving: de kaars, het vuur, de beschermende gebouwschil. Omdat men 
in een stad gemakkelijker toegang krijgt tot levensmiddelen, wordt 
het herderlijke bestaan van het platteland vervangen door een stede-
lijk leven. Dit blijkt vooral uit de monumentale gotische structuren die 
in Antonella da Messina’s prent de Studiolo omkaderen. Ze tonen dat 
de studeerkamer van Hieronymus wellicht in een stedelijke omgeving 
is gesitueerd. De studeerkamer is in elk geval een plek waar de geleer-
de zijn boeken bij de hand heeft en waar hij door briefwisseling met 
andere intellectuelen en dus met de maatschappij in contact staat. 
Alison stelt dat het middeleeuwse monastieke leven (le Corbusiers 
klooster van Ema) en het modernistische functionalisme (la machine 
à habiter) zich in dit tweede type beelden toont. In een ruimte waar 
men zich niet hoeft te beschermen tegen het felle licht of tegen de kou, 
waar men zich niet langer hoeft te bekommeren om datgene wat abso-
luut noodzakelijk is – voedsel en drank, het werk op het land, de veilig-
heid van naasten en verwanten – krijgt men de mogelijkheid en de vrij-
heid om zijn leven aan de creativiteit en de wijsheid te wijden. Enkel in 
een monnikencel die deel is van de institutionele machinerie van het 
monastieke leven; of in modernistische, technologische totaalomge-
vingen waar allerhande apparaten in de directe noden voorzien, enkel 
in artificiële omgevingen die volledig door de mens worden gecontro-
leerd, zo stelt Alison, krijgt het intellectuele leven echt een kans. 
‘Whether in an urban setting or in nature, all creative 
activity relies on being cocooned. Such a sense of invio-
lability relies on its fragment of functional space being 
132 – Voor een analyse van de bezittingen van geleerden verwijs ik naar: Thornton (1997), 
o.c., pp.
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within an enclave encapsulated in its turn within a pro-
tective territory.’ 133 
De twee situaties kunnen ogenschijnlijk niet méér van elkaar verschil-
len. En toch. Uiteraard is binnen meer dan alleen een binnen en ook 
het buiten overschrijdt het buiten. De kamer is nooit alleen kamer, 
maar staat altijd in verbinding met andere kamers, met de gang, met 
buiten. Ook het brute natuurlandschap vertoont snel sporen van men-
selijke bewoning. Alison toont zich in haar tekst zeer gevoelig voor de 
paradoxen die uit de afbeeldingen spreken. Door de geduldige lectuur 
van de beelden laat ze zien dat het onderscheid tussen de studeerka-
mer en de woestijn, minder absoluut is dan in eerste instantie blijkt. 
In vele beelden zien we hoe de natuur of het landschap de beslotenheid 
van het interieur openbreekt. We zien wilde dieren, een tak met nog le-
vende bladeren die naar binnen moet zijn gebracht en de schedel die 
de eindigheid van het natuurlijke leven tot een centraal thema maakt. 
Zoals in vele schilderijen wordt het landschap op de achtergrond via 
doorzichten, in de dieptewerking van de architectonische ruimte, in 
een zicht op de lucht in het interieur binnengebracht. In portretten 
van de ongerepte natuur kunnen we de stad, het huis, de kamer onder-
scheiden. In vele platen tonen natuurlijke settings zich haast als een 
menselijk artefact. 
Zo zouden we de minutieus uitgewerkte knotwilg in Rembrandts voor-
stelling van de heilige bijna als een kamer kunnen lezen. We zien na-
melijk hoe de boom een kader vormt. De massieve stam begrenst het 
tafereel, terwijl het bladerdek en een rotswand – de krabbels die scha-
duwen in zijn rug markeren – beschutting bieden. Dit is duidelijker in 
een andere plaat van Rembrandt, waar hij Hieronymus afbeeldde ter-
wijl hij zich in een heuvelachtig landschap in het lezen van een boek 
verdiept. De voorgrond vertoont min of meer dezelfde kenmerken als 
de vorige schets. We zien een boom die haast als een kloostercel een 
plek afzondert. Maar de boom snijdt het schilderij ook in twee gelijk-
waardige delen, waardoor we op de heuveltop aan de horizon kunnen 
zien dat er gebouwen worden afgebeeld. Het zou een afbeelding zijn 
van het klooster dat Hieronymus in 398 bij Bethlehem stichtte. Zoals 
Alison in het bijschrift bij deze afbeelding suggereert, kunnen we in 
deze gravure in één beeld de beide idealen aanschouwen: de onge-
repte natuurlijke omgeving enerzijds en de besloten en beschermde 
omgeving van de menselijke vestiging anderzijds.134 
133 – AS (1990) SJ, p.227
134 – Ik ga voorbij aan de conclusies van haar tekst die aan de grot zijn gewijd. Alison stelt 
namelijk dat in de grot de studeerkamer en de woestijn in één figuur samenkomen. Vooral 
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‘Thought in this way there seems not such a dramatic 
divide between Jerome’s two alternatives as the polarity 
of Renaissance art has led us to believe. If in the immedi-
ate future we begin to create fragments of enclaves that 
protect inhabitation, we may come to live closer to the 
idyll represented in the Renaissance by Saint Jerome’s 
two habitats.’ 135 
De tekst van Alison Smithson is slim en heeft een compleet ander ka-
rakter dan de tekst van Louis Kahn. Waar Kahn vertrekt van een een-
duidige situatie – er is iemand die een interessant verhaal vertelt en 
rondom zich een ge¨ınteresseerd publiek verzamelt – zien we dat de 
architecte van eenzelfde personage vertrekt, maar in tegenstelling tot 
Kahn toont ze dat een gelijkaardige situatie – de heilige Hieronymus, 
de geleerde die zich uit de wereld terugtrekt – op het ogenblik dat de 
gebeurtenissen zich op zeer verschillende plekken ontvouwen, tevens 
een fundamenteel ander karakter kan hebben. Tegelijkertijd legt ze 
zo direct een spanningsveld bloot. Er zijn twee idylles. Er is de reis, de 
natuur, de wildernis, de ontbering die louterend werkt, … er is het bui-
ten. En er is het binnen. Er is het voedsel, de warmte, beschutting van 
de stad, het huis en de kamer. Er is het comfort van de cultuur en de 
beschaving: een artificiële omgeving van gebruiksvoorwerpen, boeken 
en kunstwerken. Uiteraard genereren de samenleving en maatschap-
pelijke organisatie bepaalde verplichtingen die in een natuurlijke 
omgeving gewoonweg niet van toepassing en zelfs onbestaande zijn, 
maar de stad installeert ook mogelijkheden en vrijheden die in de on-
gerepte natuur nooit kunnen worden bedongen. Het conflict tussen 
beide idylles kan niet worden opgelost. Alison benadrukt de aporie: 
het conflict tussen verschillende, onverenigbare posities. 
Er wordt in de aporie enkel een (altijd onvoltooide) vraag opgeworpen. 
De zaak is om niet in absolute termen te denken, maar juist de funda-
mentele dubbelzinnigheid te thematiseren. In haar tekst maakt Alison 
Smithson duidelijk dat zij in hun werk nu eens bijzondere aandacht 
hadden voor de alomtegenwoordigheid van de aanwezige, natuurlijke 
omgeving, terwijl ze een andere keer eerder focussen op het besloten 
interieur en zochten om de menselijke artefacten, zoals banale huis-
houdtoestellen die soms aan zeer elementaire behoeften tegemoet lij-
ken te komen, een plaats te geven. 
Saint Jerome in the Wilderness van Andrea Mantegna is hiervan een sprekend voorbeeld. We 
zien namelijk een natuurlijke setting – de grot – die alle kenmerken én de attributen van de 
studeerkamer heeft gekregen, zelfs het raam dat uitgeeft op het landschap is er een thema. 
135 – AS (1990) SJ, p.228
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Alison tracht met haar tekst de onverenigbaarheid tussen beide posi-
ties niet op te lossen, maar benadrukt de aporie: de spanning tussen 
binnen en buiten, tussen natuur en cultuur, tussen het platteland en 
de stad is, zo meent ze, gewoonweg niet op te lossen. De spanning tus-
sen binnen en buiten is uiteraard één van de centrale thema’s in de 
architectuur. De belangrijkste componenten waaruit architectuur is 
opgebouwd; muren, begrenzingen, poorten, vensters, kamers, … zijn 
zoals een janusgezicht tweezijdig.136 Elke begrenzing, hoe minimaal 
ook, heeft twee zijden. Elke muur, elk raam, elk deur, elke kamer defi-
nieert een deel dat wordt ingesloten en een deel dat wordt uitgesloten. 
In architectuur wordt het contactvlak tussen binnen en buiten auto-
matisch tot een thema gemaakt. In elk ontwerp wordt de ontwerper 
met dergelijke ontwerp-specifieke vraagstellingen, met onmogelijk op 
te lossen tegenstellingen geconfronteerd. Er zijn bepaalde aspecten 
waarover de architect een zekere controle heeft, zoals het materiële 
kader. Het is dit kader dat het belangrijkste onderwerp is van de archi-
tecturale reflectie en het ontwerp. Maar er zijn evenzeer vele aspecten 
die aan de controle van het kader ontsnappen: de invloeden van de na-
tuur, de veranderlijke bezetting, de manier waarop de gebouwen wor-
den beleefd en er bepaalde programma’s in neerslaan. 
6. De planschikking: patio & Paviljoen
Twee jaar na de oplevering van de Hunstantonschool en drie jaar na 
de eerste tentoonstelling van de Independent Group, Parallel of Life 
and Art, maken Alison en Peter Smithson een tweede belangrijke ten-
toonstellingsinstallatie met Henderson en Paolozzi. Ze noemen het 
collectieve werk ‘Patio & Pavilion’. Uit de geschreven commentaren die 
de inzet van de installatie duiden, blijkt dat deze installatie hetzelfde 
statuut als de ‘Form-Drawing’ van Louis Kahn heeft. 
‘Patio and Pavilion represents the fundamental neces-
sities of the human habitat in a series of symbols. The 
first necessity is for a piece of the world: the patio. The 
second necessity is for an enclosed space: the pavilion. 
These two spaces are furnished with symbols for all hu-
man needs.’ 137 
136 – Het Janusgezicht is een cruciaal thema in het latere werk van de Smithsons. Zie: A+PS 
(2001) CV:A, pp. 558-559
137 – A+PS (2001) CV:A, p.178
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De Smithsons noemen de patio en het paviljoen de twee essentiële com-
ponenten van elke menselijke woonomgeving. De patio is de site, het 
bouwterrein, de gecontroleerde natuur, het ingekaderde landschap, 
buiten. Het paviljoen is het gebouw, de gedomesticeerde ruimte, het 
elementaire comfort, binnen. Het zijn twee ogenschijnlijk tegenge-
stelde figuren die in de installatie tot een opmerkelijke synthese wor-
den samengebracht. De installatie zelf is als een kamer, vier schermen 
in reflecterend aluminium die in een hoek van de galerij zijn gezet en 
een eigen gebied afbakenen, terwijl de ruimte van de galerij boven het 
scherm doorloopt. Binnen deze afgesloten, maar spiegelende ruimte 
bevindt zich een krakkemikkige hut vervaardigd uit bric à brac materia-
len: 3 houten palissades en een dak van transparante golfplaten. De in-
stallatie wordt bewoond door een aantal voorwerpen dat door Hender-
son en Paolozzi werd gemaakt en dat lukraak over de grond of bovenop 
de lichte structuren is verstrooid, en dat de menselijke beschaving 
zou symboliseren, zoals het wiel, een voorwerp dat symbool staat voor 
beweging en voor de machines. De patio is een territorium dat wordt 
afgebakend. Het paviljoen is de meest elementaire shelter die in een 
landschap kan worden geplaatst.138 Maar net als de voorwerpen kreeg 
de architectuur van de installatie een symbolische lading. 
‘Territory is necessary to support the pavilion as idyll, 
to allow the illusion of idyllic life. The pavilion is an en-
clave in a domain.’ 139
We kunnen het ontwerp van de Hunstanton School in Norfolk op basis 
van de vorm met het ontwerp van de First Unitarian Church te Rocher-
ster vergelijken. Net zoals we in het uiteindelijke plan van het kerk-
gebouw achteraf de ontwerpbeslissingen van Louis Kahn kunnen 
reconstrueren, zo kunnen we ook het ontwerp van de Smithsons met 
behulp van het plannenmateriaal ontleden en de ‘vorm’ van de ge-
bouwen trachten te expliciteren. Met het hoofdgebouw en de verschil-
lende nevengebouwen die als paviljoenen op de schoolterreinen zijn 
gezet, met de schoolterreinen die door een lage muur zijn afgeboord, 
met de twee patio’s die binnen de gebouwen een ontoegankelijke bui-
tenruimte maken, lijkt het ontwerp voor de Hunstanton School een 
complexere variant van het elementaire schema dat de Smithsons in 
de tentoonstelling ‘This is Tomorrow’ presenteren en dat ze later in 
talloze ontwerpen hebben toegepast. De figuren van het binnenhof 
(patio) en de elementaire shelter (pavilion) komen op verschillende 
plaatsen in het gebouw voor. 
138 – A+PS (2001) CV:A, pp. 178-187, zie ook: A+PS (1994) CAoI, pp. 108-109
139 – A+PS (2004) CAoI, p. 142
692
De school is geen solitair gebouw, maar een ensemble. Het gebouwen-
complex bestaat uit meerdere aparte entiteiten die door de materia-
liteit en de repetitie van elementen wel een geheel vormen. Er is het 
hoofdgebouw dat de meeste belangrijke functies bevat zoals de leslo-
kalen, de conciërgewoning en de administratie; het min of meer afge-
bakende schoolterrein en een reeks bijgebouwen: een grote sporthal, 
een afzonderlijke keuken, enkele educatieve werkplaatsen, een stook-
lokaal, fietsenstallingen en een watertoren. 
Deze gebouwen in de rand lijken op het eerste zicht minder belang-
rijk. De meeste zijn als paviljoenen, ogenschijnlijk willekeurig rond 
het hoofdgebouw gezet, net zoals een schouw, de lage muurtjes die 
de terreinen omsluiten, de watertoren, de sheds van de fietsenstallin-
gen. Waarom zouden we spreken over fietsenstallingen? Louter utili-
taire constructies zoals fietsenstallingen en stooklokalen kunnen toch 
geen aanspraak maken op het label ‘architectuur’? Nicolas Pevsner zal 
in dit verband overigens de fietsenstallingen op de site van Fagnano 
Olona bekritiseren en laten zien dat het label ‘architectuur’ enkel voor 
belangrijke gebouwen voorbehouden is en dus niet voor stooklokalen, 
fietsenstallingen of watertorens. We zagen echter al dat de Smithsons, 
in navolging van Le Corbusier, zeer gevoelig zijn voor de betekenis van 
banale voorwerpen. Niet alleen urinoirs zijn een objet trouvé, ook de 
stalen luifels van de fietsenstallingen die het voorplein vullen of het 
waterreservoir dat boven de andere gebouwen uitsteekt, kunnen in 
eenzelfde logica worden begrepen. 
Een passage in Ordinariness and Light. Urban theories 1952-60, and their 
application in a building project 1963-70, een boek dat tijdens de bouw 
en net de oplevering van het schoolproject werd geschreven, roept 
onwillekeurig het waterreservoir van de Hunstanton School in herinne-
ring. Een bijhorende schets van een kleine nederzetting laat zien hoe 
een toren, een tank en een groot gebouw de omgeving structureren. 
‘In Lancashire and Yorkshire mills are set against the 
criss-cross of stone walls on Moors. A block full of win-
dows, the chimney, the water-tank, reservoirs and slui-
ces reflecting in their juxtaposition the mills contributi-
on to the life of the area – bring employment for farmers’ 
daughters, extra money, power and services to areas that 
otherwise might still not have them. 
Or a mill, a living tie of an area to its river. Originally sym-
bols were few and obvious, occurring often and speaking 
simply of clear-cut institutions; their local variation – wa-
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ter- or windmill, brick or stone church – able to inform.
Man must know his position. …’ 140 
Bovenstaande tekst maakt deel uit van het eerste hoofdstuk van Ordi-
nariness & Light. De tekst beschrijft het probleem van de Engelse stad 
en de naoorlogse stadsplanning. Het is echter niet toevallig dat Alison 
en Peter Smithson eerst over windmolens en watertanks spreken en 
pas in tweede instantie over stenen kerken. Molens en watertanks zijn, 
net zoals kerken, bakens in het landschap. Hoewel molens qua bete-
kenis niet hetzelfde zijn als een kerk, werken ze als ordenend element 
in de ruimte bijna op dezelfde manier. Ook de utilitaire infrastructuur 
heeft een ordenend vermogen en kan dus aan een stedelijk patroon 
een oriëntatie geven. Alleen verdwijnt met de watertoren de ideologi-
sche, religieuze connotatie. De watertoren is geen sacraal, maar in de 
eerste plaats een profaan dispositief. 
Laten we naar de positie van de watertank op de terreinen van de Hun-
stanton School kijken en de rol van de toren in de ruimere omgeving. 
De schoolterreinen lagen oorspronkelijk aan de rand van het dorp, in 
de velden. De watertoren bevindt zich, samen met een schouw bij de 
keuken, aan de oostzijde van het gebouw, rechts van de symmetrieas 
die de schoolterreinen en het hoofdgebouw in bijna twee gelijke de-
len verdeelt. De toren is het enige gebouw dat boven de andere ge-
bouwen uittorent, waardoor men hem vanuit bijna elk punt van het 
schoolterrein kan zien. De toren geeft op elk ogenblik aan waar men 
zich bevindt. Ondanks de veelvuldige repetitie, ondanks de seriema-
tige herhaling van dezelfde raamkaders, de twee identieke patio’s, de 
twee identieke sportvelden, … is er één enkelvoudig element – al is het 
slechts een onbeduidende watertoren – dat boven de andere elemen-
ten uitsteekt en zo het repetitieve geheel ordent. De toren organiseert 
echter niet alleen de schoolterreinen, maar neemt ook in het land-
schap, in de kleine provinciestad, een bijzondere plaats in. De school-
gebouwen liggen in een hoek tussen twee wegen: Downs Road die naar 
de omringende velden buiten de stad vertrekt en Lynn Road die toen 
als een ringweg de stad begrensde. Door zijn positie in het noordoos-
ten is de watertoren vanuit de stad en vanaf beide invalswegen als een 
baken zichtbaar. De toren markeert de ingang van de schoolterreinen 
en signaleert de aanwezigheid van de school in de stad, de toren maakt 
een verbinding tussen het binnen en het buiten van de school. 
 
De toren markeert de ruimte en maakt een centrum. Maar dit ruim-
telijk centrum legt ook posities vast, of beter: op het ogenblik dat 
140 – A+PS (1970) O&L, p. 26
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een punt in de ruimte is vastgelegd, kan men zich vanaf nu ook ten 
opzichte van dit centrum oriënteren. De watertoren ligt aan de voor-
kant van het gebouw, ik bevind me dus aan de achterkant. De toren 
ligt rechts op het voorplein. De fietsenstallingen links. In de ene patio 
in het zuidwesten kunnen we de aanwezigheid van de toren duidelijk 
opmerken, in de tweede patio in het noordoosten ligt deze verder af. 
Enkel en alleen door de positie van de toren, en de relaties die deze 
definieert, worden deze uitspraken plausibel. Dicht, ver, tussen, links, 
rechts, voor, achter, onder, dichtbij, afgescheiden … Het centrum zet 
afstanden uit en bepaalt verhoudingen. [Bij Louis Kahn fungeert de 
ruimte van de kerk evengoed als centrum, maar de topologische modi 
die door dit centrum worden bepaald zijn beperkter. De Rochester 
Church is opgebouwd uit een geheel van concentrische ringen, ‘inge-
sloten / uitgesloten’ en ‘veraf / dichtbij’ zijn dan ook de voornaamste 
categorieën om de relatie tot het centrum te beschrijven.] 
Landmarks zoals een watertoren of een stenen kerk, en zelfs de efeme-
re krijtlijn die op het plaveisel een punt markeert en zo de indifferente 
ruimte tekent, vormen de eerste aanzet van een topologische structuur. 
Een topologie is geen neutraal metrisch systeem. Het is niet het Carte-
siaanse Grid dat aan de basis van het modulaire normalisatiesysteem 
lag. Een topologie laat zich eerder als een geheel van relaties en posities 
omschrijven. Michel Serres stelt het in zijn boek Atlas als volgt:
‘La topologie épouse l’espace, autrement, et mieux. Pour 
ce faire, elle use du fermé (dans), de l’ouvert (hors), des 
intervalles (entre), de l’orientation et de la direction 
(vers, devant, derrière), du voisinage et de l’adhérence 
(près, sur, contre, suivant, touchant), du plongement 
(parmi), de la dimension … et ainsi de suite, toutes ré-
alités sans mesure et avec relations. Jadis nommée par 
Leibniz analysis situs, la topologie décrit les positions et 
s’exprime, aux mieux, par les prépositions.’ 141
141 – M. Serres (1994) Atlas. Paris: Flammarion, p. 71 In de beschrijving van Serres zien we 
de meest elementaire gebruikslogica aan het werk. Het is tevens de elementaire ontwerplo-
gica die we in het concentrische schema van Louis Kahn, maar ook in de ontwerppraktijk 
van Alison en Peter Smithson kunnen herkennen. Zie ook het vervolg van de tekst: ‘Ainsi, 
sortir la maison, tra-vers-er l’enclos ou le jardin qui l’entourne, franchir la porte qui donne sur 
l’extérieur, exigent la plus fine attention à ce qui se passe en ces lieux saturés de petits faits 
raffinés. Pour les décrire, il faut user avec circonspection d’entre, dans, par … opérateurs de 
flexions ou de déclinaisons qui désignent, non les lieux comme tels, contenus et contenant, 
définis, délimités, découpés, donc métriques ou mesurables, mais les rapports et les relations 
de voisinage, de proximité, d’éloignement, d’adhérence ou d’’accumulation, autrement dit 
les positions. Celles de l’être là et ses rapports au dehors.’ De beschrijving van Serres cor-
respondeert in grote lijnen met de manier waarop Alison over de inzet van hun architectuur 
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De korte beschrijving van de werking van de watertoren maakt reeds 
duidelijk dat niet alleen de toren meewerkt, wanneer we het scho-
lencomplex trachten te beschrijven. Alle elementen die aan het land-
schap werden toegevoegd spelen een rol in de demarcatie van het 
territorium. Het hoofdgebouw neemt een positie in ten opzichte van 
de bijgebouwen. De twee patio’s verhouden zich tot de centrale hal. 
De fietsenstallingen hebben een analoge rol als de toren, maar dan 
eerder in het horizontale vlak. De werkplaatsen maken een vooruitge-
schoven straatgevel. De sporthal begrenst de schoolterreinen en net 
als de watertoren signaleert deze de aanwezigheid van de school in de 
stad. Met muren, vensters, luifels, met de verharding van een vloer en 
ook met andere architectonische elementen dan alleen het baken dat 
boven alles uittorent, kunnen relaties en ruimtelijke posities worden 
gearticuleerd.
Het inplantingsplan toont min of meer welke grote ontwerpbeslis-
singen werden genomen. De schoolgebouwen liggen op een groot, 
rechthoekig terrein en het grote hoofdgebouw werd zo goed als in 
het midden van de terreinen gezet. Het gebouw heeft daarenboven 
min of meer de rechthoekige vorm van het terrein overgenomen. Het 
schoolterrein wordt door de positie van het hoofdgebouw in een voor- 
en achterkant opgedeeld. Er is een voorplein en een achterkant. Maar 
het is niet alleen de positie van het hoofdgebouw dat in de definitie 
van de terreinen een rol speelt, ook de symmetrische opbouw van het 
hoofdgebouw en haar interne organisatie accentueren de verdeling. 
Een symmetrieas deelt de centrale overdekte hal, de twee identieke 
binnenkoeren en de twee identieke speelvelden die de gebouwen flan-
keren. Er bevinden zich twee identieke speelvelden aan beide zijden 
van het terrein en deze twee identieke open buitenruimten worden 
binnenin het gebouw als twee identieke patio’s – ‘greencourts’ – her-
nomen. De overdekte centrale hal in het midden is tenslotte een derde 
ruimte, die min of meer hetzelfde statuut heeft als de patio’s, behalve 
dat de eerste uitgeven op de open lucht en in principe niet kunnen 
worden betreden, zodat de patio’s vrij van kinderen en van lawaai zijn. 
Dit terwijl de hal door lichte sheddaken wordt overdekt en haast alle 
circulatie in het gebouw, maar ook bijna alle trajecten op de site er 
verknopen.
spreekt: ‘The spaces can be used in a number of ways. The spaces do not feel empty when 
departed from, are possessed by a single person; a number of occupants can find a sense of 
private territory, say on a wet day. Inside the territory they look down on the stable surfaces 
or the grass immediately outside, look through the glass at the foreground trees, look at the 
middle ground, look towards the territory’s fringe trees … that is, the eyes have a sense of 
possession of a particular aspect of nature in each field of vision, all within the territory.’ A+PS 
(1994) CAoI pp.33-34 
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De strikt symmetrische opbouw herinnert aan de schoolgebouwen 
uit de negentiende eeuw, die soms reeds vanaf de straat symmetrisch 
waren opgebouwd: met twee gescheiden schoolpoorten, twee verschil-
lende speelvelden, gescheiden vestiaires, gescheiden circuits, geschei-
den klassenlokalen en gescheiden sanitair. Deze opbouw had vaak een 
ideologische verklaring. De symmetrie was niet enkel een composito-
risch principe, maar vaak de scheidslijn tussen twee aparte scholen: 
een voor elk van beide geslachten. Er was een poort voor de jongens en 
één voor de meisjes. Er was een speelplaats voor jongens en één voor 
meisjes, en uiteraard met apart sanitair voor jongens en voor meisjes. 
De plansymmetrische compositie resulteerde in het geval van de Hun-
stanton School geenszins in twee gescheiden scholen. Daarom is de 
aanwezigheid van de watertoren ook van cruciaal belang. Men bevindt 
zich niet zomaar in een aparte jongensschool of in een aparte meisjes-
school, maar in een gebouwvleugel die dichter of verder van de water-
toren is gelegen. De watertoren zelf is zo goed als betekenisneutraal. 
Zo is er bijvoorbeeld één enkele schoolpoort en één enkele schoolhal 
waar alle circuits samenkomen en in de kleinste schaal, op het niveau 
van het sanitair, zien we dat de twee symmetrische delen van het ge-
bouw op een identieke manier zijn ingericht en er zelfs op niveau van 
de voorzieningen geen segregatie werd nagestreefd.
Ruimtelijke onderscheidingen werden ook soms als echte distinctie-
mechanismen gebruikt. De ruimtelijke scheiding tussen de twee ge-
slachten is hier een voorbeeld van. Door in elke helft van het gebouw 
zowel heren- als damestoiletten te voorzien, is in elk geval duidelijk 
dat de plansymmetrie in het plan nooit als genderspecifiek distinctie-
mechanisme werd bedoeld. De Smithsons zeggen weliswaar nergens 
expliciet dat ze de ontdubbeling van het sanitair in elke gebouwvleu-
gel bewust hebben doorgevoerd, terwijl deze tweedegraads symmetrie 
ingaat tegen de plansymmetrisch logica van het eigen plan. Het kan 
natuurlijk ook de expliciete vraag van de opdrachtgever zijn geweest. 
De aandacht die ze in hun teksten hadden voor de precieze montage 
van de wc-potten en de lavabo’s, en de aanwezigheid van man en vrouw 
in het ontwerpteam, doet vermoeden dat ze zich alleszins van de gen-
derproblematiek bewust waren en dat ze niet zomaar aan de mogelijk-
heid zijn voorbijgegaan. 
Van oudsher wordt er een verband gelegd tussen de plaats waar men 
zich bevindt en de identiteit die men heeft. In schoolgebouwen is dit 
niet anders en soms zelfs nog duidelijker. Men is een leerling van het 
eerste leerjaar. Men zit in het laatste jaar. Het is een vriendje van de 
klas. Deze jongen zit niet op onze school … De Smithsons zijn zich van 
dit ordenende en identiteitscheppende vermogen van de ruimte zeer 
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scherp bewust. Dit blijkt onder andere uit de vele zijdelingse opmer-
kingen en bedenkingen. In de tekst die we hierboven citeerden – net 
na hun uitweiding over de molens en de stenen kerken – maken de 
Smithsons bijvoorbeeld een opmerkelijke zijsprong. In een tekst die 
volledig aan de stad en de stedenbouw is gewijd, spreken ze plots over 
het college en het leven aan de universiteit. Zoals in veel van de teksten 
is het associatieve verband echter van bijzonder belang. Ik vervolg de 
tekst waar hij hierboven werd afgebroken.
‘…Man must know his position.
One of the reasons why college and university life is en-
joyable is that the student knows for this short period 
in his life his exact, and therefore stable, position. He is 
at peace within his walls, able to react to feel involved, 
committed. But in the outside world not only is stability 
withheld, life is fragmented.’ 142 
Bijna op het einde van Ordinariness and Light, in hoofdstuk 15, zullen 
de Smithsons op de architectuur van de universiteitscolleges terugko-
men. Het loont de moeite om deze passage met het ontwerp voor de 
Hunstanton School te vergelijken. 
‘The older universities are textbook examples to show 
that a human organization can realize in built-form as 
a ‘thing’. That is, they are comprehensible as a whole, 
more than the sum of their parts, built up through a clear 
language of form, and potentially capable of endless re-
newal. […] The original colleges were closed communi-
ties of individual rooms with a common hall and chapel. 
The relationship between the individual and the collec-
tive was expressed by a complex of in-looking courts, 
with one point of contact between the rest of the world 
and the college.’ 143
De tekst is de herwerkte toelichting bij hun wedstrijdontwerp voor de 
Sheffield University. Ze beschrijven er de collegegebouwen als een uit-
drukking van het universiteitsideaal. Ze stellen in het wedstrijdproject 
dat de moderne universiteit uiteraard anders is gestructureerd dan 
de middeleeuwse en ze presenteren hun voorstel als een prototypisch 
ontwerp voor de moderne tijden. 
142 – A+PS (1970) O&L, pp.27-28
143 – A+PS (1970) O&L, p.155
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Het is duidelijk dat hun ontwerp voor de middelbare school in Norfolk 
vele van de kenmerken bevat van de colleges en de middeleeuwse, mo-
nastieke architectuur waarvan de collegetypologie sporen draagt: de 
patio, de aparte cellen, de compacte circulatie, het min of meer afge-
bakende domein, de aanwezigheid van een toren … De universiteit is 
bedacht als een ideale gemeenschap, een gemeenschap waar men zich 
ontdaan van elke wereldse invloed, volledig aan studie kon wijden. 
Impliceert dit nu dat er in het ontwerp van de Hunstanton School ook 
een gemeenschapsideaal wordt voorondersteld?
Laten we opnieuw het ontwerp van Louis Kahn in herinnering nemen. 
Het mag duidelijk zijn dat beide ontwerpen vormelijk nauwelijks met 
elkaar in verband kunnen worden gebracht. De transparante en lichte 
architectuur van de Smithsons wordt massief en gesloten bij Kahn. De 
referentie aan Mies van der Rohe maakt plaats voor een referentie aan 
oude constructies en aan Frank Lloyd Wright. Het centraalplan van 
Kahn wordt een symmetrische constructie, met een assymmetrisch 
accent (de toren) in het geval van de Smithsons. 
Wanneer we echter de verklaringen van de architecten lezen en deze 
met de schoolontwerpen in verband brengen, wordt duidelijk dat er 
op het niveau van het ontwerp en enkele van de centrale bekommer-
nissen van de ontwerpers, meer verwantschap bestaat dan in eerste 
instantie lijkt. De verwantschap tussen beide ontwerpers – Louis Kahn 
was sinds 1952 goed bevriend met Alison en Peter Smithson, en ze 
werden in hun werk en in hun reflectie sterk door elkaar be¨ınvloed 
– tussen de ontwerpen en de ontwerpprocédés doet vergeten dat het 
ene gebouw uit ter plekke gestort beton en minutieus gedetailleerde 
baksteenwanden bestaat, terwijl het andere gebouw als een ter plekke 
geassembleerde stalen structuur is opgevat die met behulp van lichte 
invulpanelen werd gesloten. 
Toch blijft een fundamenteel verschil tussen beide gebouwen bestaan. 
Het onderscheid tussen de schoolidealen die in het geval van Kahn wer-
den gebruikt om het ontwerp te legitimeren of die, in het geval van 
de Smithsons eerder als een impliciete referentie fungeren, geven in 
essentie de beide ontwerpvoorstellen weer. Zowel ‘de Man onder de 
Boom’ als ‘de spelende kinderen’ vatten in een krachtig beeld een 
aantal aspecten van het menselijke handelen en zelfs van het wonen. 
Beide beelden laten op een impliciete manier zien hoe de architecten 
over de architectonische ruimte denken, over de mensen die de ruim-
te gebruiken en betekenis geven, en over het gemeenschapsideaal dat 
door de architecten wordt verondersteld. De ontwerpinzet blijkt bo-
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vendien niet alleen uit de narratieve legitimatie, maar evengoed uit de 
eerste formele of grafische schema’s die een soort eerste vertaling zijn 
van deze schoolidealen en in beide gevallen duidelijk afleesbaar zijn 
in het plan van de uiteindelijk gerealiseerde gebouwen. Het is dus een 
onderscheid dat niet alleen als louter formeel verschil bestaat, maar 
óók in de vorm van beide gebouwen zijn uitdrukking vindt.
De First Unitarian Church and School verhoudt zich tot de Hunstanton 
School zoals een kring zich tot een raster verhoudt. Een kring omsluit 
een ruimte en schept een binnen. Hij maakt diegenen die zich bin-
nen bevinden tot een groep, een wij, een tezamen, dat zich positioneert 
tegenover diegenen die zich buiten de kring bevinden, tegenover de 
anderen komen te staan. Het raster daarentegen bestaat uit een reeks 
lijnen die samen een aantal gelijkaardige en gelijkwaardige vakken 
vormen. Ook de vakken hebben het vermogen in en uit te sluiten. Al-
leen suggereert het raster dat men zich probleemloos van de ene naar 
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10 de scenografie van 
het schoolgebeuren en 
de negatieve ruimte van de school
Basisschool ‘De Mote’ 
Ieper – Amor fati (Wim Cuyvers)
We analyseren en bespreken hier een niet gerealiseerd 
schoolproject te Ieper van de architect Wim Cuyvers aan 
de hand van het schetsontwerp. Het wedstrijdontwerp 
bestaat uit een beperkt dossier, een conceptnota, een in-
plantingsplan, een grondplan, een axionometrie en een 
negental perspectiefzichten. Wim Cuyvers schreef ech-
ter uitvoerig over zijn praktijk, en zijn ontwerppraktijk 
wordt geschraagd door een reeks teksten. De analyse zelf 
wordt onderbouwd met voorbeelden uit andere, gelijk-
aardige projecten van Cuyvers en wordt aangevuld met 
commentaren en uitspraken uit de publicaties van de 
architect.
Veel schoolarchitectuur vooronderstelt een directe band tussen archi-
tectuur en pedagogische ideeën over leer- en werkmethodes, over de 
optimale leeromgeving, over de juiste schrijfhouding, over gezellige 
kleuren voor het welbevinden, over bepaalde pedagogische concepten, 
enzovoort. Het schoolgebouw, dat pedagogische concepten vertaalt 
in architectuur, zou zo leiden tot optimale, kindvriendelijke scholen. 
De pedagogiek – en vooral de didactiek – heeft echter een vakspecifiek 
beeld over wat een school kan zijn of betekenen: ze gaat ervan uit dat 
de school een plaats zou zijn waar, in optimale omstandigheden, ge-
leerd moet worden. Zo wordt de betekenis van de school en het school-
gebouw verengd, en wordt de scholenbouw gedirigeerd door een ri-
gide geheel van administratieve bepalingen, veiligheidsvoorschriften 
en normatieve didactische modellen. Het architectuurdiscours gaat 
dikwijls voorbij aan de ‘kleine betekenissen’ van de beleving van de 
ruimte om te luisteren naar het ogenschijnlijk belangrijker ‘professio-
nele discours’ van geplande en officiële betekenissen. 
‘Bij het ontwerpen van een school komen dezelfde fun-
damentele vragen en hetzelfde besef van onmacht naar 
boven als bij het grootbrengen van mijn eigen kinderen. 
Welk doel? Welk ideaalbeeld zou je moeten nastreven? 
Wat wil je van de kinderen maken? Wie stel je hen tot 
voorbeeld? Ik weet het niet! En indien men al de keuze 
voor één bepaald doel zou kunnen maken, dan nog blijft 
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er het ongeloof in de te volgen methodiek.’ 144
De betekenis van de school ontstaat volgens Wim Cuyvers uit het con-
flict tussen de ‘publieke ruimte’ en de ‘instelling’. De publieke ruimte 
is van iedereen: er heersen geen normen en er wordt door de instan-
ties geen regime opgelegd. De publieke ruimte is ook de ruimte waar 
de complexiteit en de chaos van de wereld worden ervaren. Het is het 
domein waar men in contact komt met anderen, met mensen en din-
gen die ons niet eigen of vertrouwd zijn. Het is de ruimte waarin han-
delingen nog geen gewoonte zijn geworden. 
Een school daarentegen is altijd een instelling: een door de school in-
gestelde orde. Het instituut en het gebouw definiëren een ruimte bin-
nen de school en een ruimte buiten de school. Er is de schooltijd en 
de vrije tijd. Elke schoolse situatie bestaat uit een autoriteit (de leraar, 
de begeleider, de staat) die verwachtingen heeft omtrent datgene wat 
het kind op school hoort en niet hoort te doen. Deze verwachtingen of 
projecties zijn echter altijd geconstrueerd en genormeerd. Ze vallen 
nooit helemaal samen met de ‘wereld’, maar worden door een bepaald 
systeem (de leraar, de staat of het goede fatsoen) opgelegd. Cuyvers is 
niet ge¨ınteresseerd in de manier waarop men lesgeeft – zijn ontwerpen 
gaan niet over pedagogiek, didactiek of over mogelijke lessituaties –, 
maar verleent de school een betekenislaag die aan het onderwijskun-
dige programma vooraf gaat. 
In dit schoolontwerp legt Wim Cuvyers een duidelijke ruimtelijke 
structuur op die vervolgens gemakkelijk door het regime van de school 
kan worden ingenomen. Het ontwerp stelt grenzen in. Er ontstaan 
drempels en overgangen. Door de kleine speelplaats van de grote te 
scheiden, door een luifel voor wachtende ouders te maken of door een 
personeelsingang en een aparte leerlingeningang te voorzien, kan zeer 
duidelijk worden bepaald wie op welk moment op welke plaats mag 
zijn en wie daar iets wel of niet hoort te doen. Het geheel van formele en 
informele regels dat – expliciet in het schoolreglement, impliciet door 
stilzwijgende afspraken en gebruiken – het schoolleven structureert, 
krijgt vorm dankzij een ruimtelijk kader dat door de architectuur wordt 
opgelegd. De schoolarchitectuur maakt een schoolregime mogelijk.
Maar de alliantie tussen de ruimtelijke structuur en het schoolse re-
gime is niet absoluut. Het gebouw verhoudt zich onvermijdelijk op 
een complexere manier tot een plek en een gebeuren dan door het 
144 – W. Cuyvers, B. Lootsma, e.a. (1995), Wim Cuyvers [ tentoonstellingscatalogus deSin-
gel.], p. 42.
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institutionele kader kan worden bepaald. Elke grens die een binnen 
definieert, betekent ook een mogelijk nieuw contactpunt met de bui-
tenwereld – een omgeving en een tijd – die aan de binnenwereld ont-
snapt. Naast de klas is er het buiten van de klas; in dit ontwerp krijgt 
dit buiten letterlijk vorm in buitenklassen die de binnenklassen dupli-
ceren. Naast de school is er het buiten van de school. Kleuters en lagere 
schoolkinderen zitten wel in een apart type lokalen, maar komen sa-
men op een gedeelde speelplaats. De leerkrachten en leerlingen heb-
ben wel een aparte ingang, maar verschijnen samen bij het sanitair. 
De kinderen van de basisschool en het middelbaar worden duidelijk 
van elkaar gescheiden, maar toch geven allerhande vensters uitzicht 
op de anderen. En terwijl kinderen van de lagere school naar de klas-
sen levensbeschouwing, de directeur of de refter gaan, doorkruisen ze 
de speelplaats van het atheneum. 
Wim Cuyvers’ school maakt duidelijk dat in het louter stellen (en het 
mogelijk overschrijden) van grenzen de normerende logica van instel-
lingen tastbaar wordt. Daarin ligt het besef vervat dat elke grens ook 
een ‘rand’ maakt, waarlangs de complexiteit van de buitenwereld de 
school binnenkomt. 
1. de nieuwe inplanting 
 en het belang van duidelijkheid
Het nieuwe schoolgebouw wordt, achteraan op het terrein, als een 
asymmetrische ‘U’ binnen de bestaande bebouwing geschoven. De 
klaslokalen vertonen een afwijkende oriëntatie ten opzichte van an-
dere schoolgebouwen, de klassieke noord-zuid oriëntatie die het licht 
rechts het klaslokaal laat binnenvallen hoeft niet meer. Het nieuwe 
gebouw staat dwars op het hoofdgebouw én één gebouwvleugel door-
kruist de volledige site tot aan de achterkant van het schoolterrein. 
Op het uiteinde van het volume van de lagere school bevindt zich een 
nieuwe ingang in het verlengde van de klaslokalen. In de basis van de 
U-vorm situeert Cuyvers de gemeenschappelijke infrastructuur: een 
polyvalente zaal, het sanitair en een leraarskamer. Het gebouw ver-
krijgt zijn uitdrukking door het metselwerk, de monumentale luifels, 
de sokkel en zijn portieken. In het Zuiden kijkt de U uit over de façades 
van enkele huizen, een gevangenis en de Ieperse skyline. In het Wes-
ten opent de U zich naar de uitgestrekte vlakte van sportterreinen. In 
het Oosten sluit de rug van het nieuwe volume de verbrokkelde rand 
van de achterkant af. Het nieuwe gebouw heeft slechts één bouwlaag, 
terwijl de andere gebouwen op het schoolterrein alle twee bouwlagen 
tellen. Een hellend vlak leidt naar het groene dak en de drie lokalen 
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voor de lessen levensbeschouwing. Deze klassen kijken uit over een 
Engelse oorlogsbegraafplaats.
Het gebouw transformeert de organisatie van de bestaande scholen-
campus. In het noorden wordt een ‘grote speelplaats’ (B) gevormd: een 
grote open ruimte die aansluit bij het hoofdgebouw van het Atheneum 
en bedoeld is voor de leerlingen van het middelbaar. In het oosten be-
vindt zich een gang (C): een langwerpige, schijnbaar overgedimensio-
neerde circulatieruimte die de verschillende gebouwen, instituten en 
programma’s op het schoolcomplex met elkaar en met het achterge-
bied verbindt. De sporthal ten slotte, die door de verschillende scho-
len gebruikt wordt, bevindt zich aan de andere zijde, in het westen. In 
het westen ligt ook een klein voetbalveld van de plaatselijke sportclub 
(D). De twee nieuwe gebouwvleugels omsluiten ten slotte een ‘kleine 
speelplaats’ (A) voor de nieuwe basis- en kleuterschool. De twee rijen 
klaslokalen vormen de barrière tussen de verschillende gebieden, en 
geven de twee afdelingen een duidelijke plaats: de kleuterafdeling en 
de lagere school.
Iedereen krijgt in de school zijn plaats: de grote speelplaats voor de 
oudere leerlingen, de kleine speelplaats voor de kleintjes, een gebouw-
vleugel voor de kleuters en één voor de kinderen van de lagere school, 
een klaslokaal per klasgroep, enzovoort. De functies van alle onder-
delen zijn duidelijk. Elke functie verbonden met uurroosters, regels 
en schoolse rituelen. 8.00u: de schoolpoort en de speelplaats gaan 
open – wie te vroeg is moet buiten wachten, 8.00u-8.20u: speeltijd op 
de speelplaats, 8.19u: eerste belsignaal – wie te laat komt, moet zich 
aanmelden aan het secretariaat (aan de voorzijde van het gebouw). 
De rijen vormen zich. 8.25u: tweede belsignaal – de rijen gaan naar de 
klas; 8.30u: aanvang van de lessen.145 Cuyvers plant in dit project, zo-
als in zijn andere schoolprojecten, zijn gebouw zo dat de organisatie 
en de werking van de school duidelijk zijn en de schoolregels kunnen 
werken.146 Hij brengt grenzen aan: hier begint de school, daar stopt 
ze, dit is de speelplaats voor de grote leerlingen, daar is de tuin. “De 
enige ingang voor leerlingen is de ingang naast de refter. Alleen als deze 
ingang is afgesloten, dienen de leerlingen de school te betreden via de 
145 – Parafrase naar het ordereglement KA. Zie: http://schoolweb.rago.be/ka/ieper/index-
School.htm [Geconsulteerd op 13 februari 2003]
146 – Cuyvers lijkt in zijn projectbesprekingen soms te suggereren dat hij helemaal niet na-
denkt over de inplanting van zijn gebouwen. Ze lijken als het ware bijna willekeurig op de site 
neergeplant. Maar als men enkele schoolprojecten aan een nauwkeurige analyse onderwerpt 
dan merkt men dat dit helemaal niet het geval is. 
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personeelsingang.” 147 Cuyvers maakt geen chaos. Het inplantingplan 
kenmerkt zich juist door een zeer héldere ruimtelijke structuur die 
vervolgens gemakkelijk in een institutionele logica kan opgenomen 
worden. Door de vleugels voor de kleuters en de lagere school uit el-
kaar te halen, door een leerling-ingang en een personeelsingang te 
maken, door de ‘kleine’ van de ‘grote speelplaats’ te scheiden, kan 
zeer precies bepaald worden wie op welk ogenblik op welke plaats mag 
zijn en wie iets wel of niet hoort te doen. De architectuur maakt een 
‘régime’ – het geheel van formele en informele regels die het school-
leven structureren, expliciet in het schoolreglement, impliciet via ge-
bruiken en stilzwijgende afspraken die het gebruik van plaatsen rege-
len – mogelijk.148 
Het begrenzen, versterken en manipuleren van de bestaande verde-
lingen én het creëren en begrenzen van de nieuwe zones zijn een cru-
ciale ontwerpstrategie van Cuyvers’ schoolarchitectuur.149 De ruimte 
begrenzen en verdelen is vanzelfsprekend één van de eerste en oudste 
opdrachten van een architect en van de architectuur zelf. Die gebruikt 
daarvoor muren, luifels, sokkels en daken, verschillende vloerniveaus, 
trapverbindingen, mechanische en virtuele connecties, de textuur 
van een oppervlak, deuren, ramen, omheiningen, poorten, meubels 
en gordijnen … Begrenzingen maken verschillen duidelijk en wijzen 
ze een plaats toe: hier versus daar, binnen versus buiten, het publieke 
versus het private. Via subtiele variaties en gelijkenissen in de manier 
waarop de grenzen gearticuleerd worden krijgen deze zones kenmer-
ken: ze zijn toegankelijk of niet, afgesloten of transparant, intiem of 
openbaar, ze maken een kamer of een klas, ze bepalen een ‘institutio-
neel binnen’, een rand of een buiten. Deze ‘betekende’ zones kunnen 
147 – Fragment schoolreglement, zie: http://schoolweb.rago.be/ka/ieper/indexSchool.htm 
[Geconsulteerd op 13 februari 2003]
148 – Zo stelt Cuyvers naar aanleiding van zijn studie van de achterkantplekken: ‘De norme-
ring van de maatschappij wordt door de gebruiker geaccepteerd, omdat hij zich net voor deze 
actie verbergt. Onderweg is efficiënt economisch en logisch. De maatschappij verlangt van 
hem dat hij zich conformeert. De maatschappij van de wetmatigheden accepteert, precies 
in de overtreding. De anarchie hier menen te vinden was een illusie. Herkennen, steeds 
opnieuw, iemand die eenmaal dit soort plekken gezien heeft. […] De dingen die bijna ritueel 
terugkomen daar heeft materialiteit mee te maken.’ Zie: W. Cuyvers, e.a., (2002) [z.t.], p. 50 
en p. 45.
149 – Volgens het woordenboek is een ‘zone’ een gebied tussen zekere begrenzingen waar-
binnen iets heerst of geschiedt. Het ‘iets’ is soms een code – zoals de verkeerscode, een 
politieke gedragscode – de neutrale zone, een ongekend ‘gevaar’ – maar hoeft dat niet te zijn. 
Ik gebruik de term ‘zone’ omdat deze in ieder geval neutraler is dan de ‘plaats’ of ‘ruimte’ 
en hoofdzakelijk wijst op de materialiteit, zonder dat het begrip evenwel te veel de nadruk 
legt op harde grenzen. Toch is het bijna onmogelijk om de ‘zonering’ te ontkoppelen van het 
(institutionele) ‘programma’: het ‘iets’ dat er heerst of geschiedt.
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voor een specifieke groep een specifieke betekenis krijgen, die per-
soonlijk kan zijn of zich vastzet op een institutioneel statuut. ‘De klas 
van meester Ludo is mijn klas, dit is onze speelplaats …’
Cuyvers benadrukt grenzen en erkent het belang van onderscheiden 
zones. Het is fundamenteel dat een school zich onderscheidt van het 
huis, dat de ouders zich aan de schoolpoort ophouden, dat er een dui-
delijk onderscheid is tussen de ‘werk’-klas en de ‘speel’-plaats, tussen 
binnen en buiten. In Eksel heeft hij zelfs een dubbele schoolpoort 
geplaatst: 
‘Ik vond dat er een ingang, een poort moest blijven in dit 
gedeelte, en dat er een klare en evidente scheiding tussen 
de ingang voor kleuters en voor de lagere school diende te 
zijn; voor de kleintjes en de groten, zoals er ook een klare 
en evidente scheiding tussen de bestaande gebouwen en 
de annexe moest zijn.’ 150
2. zwakke grenzen en de achterkantplekken
De betekenis van de architectuur stopt niet bij de grenzen of scheidin-
gen die door het gebouw werden opgelegd. In Eksel lijkt de toegang 
de gehele structuur van de school uit te drukken, maar tegelijk wordt 
de achterliggende “uitgestrekte zanderige speelkoer” bewust ‘onge-
pland’ gelaten. Hierdoor ontstaat een complementair gebied dat net 
niet wordt bepaald door de ‘klare en evidente scheidingen’ tussen de 
bestaande gebouwen, tussen de groten en de kleinen, tussen het bin-
nen en het buiten van de school. Deze ruimte is bijgevolg niet opgeno-
men in de institutionele logica, de identiteit wordt er niet versterkt, 
er worden geen grenzen gearticuleerd die een ‘régime’ uitdrukken. 
De verschillende zones komen er met elkaar in contact en treden in 
dialoog (of in conflict) – wat onmogelijk zou zijn indien het ontwerp 
principieel alles ‘vrij’ en onbepaald zou laten.151
Zo zijn er in het schoolproject te Ieper altijd zones, hoeken en kanten 
die een ogenblik aan de aandacht van het institutionele regime ont-
snappen. Op het ogenblik dat er een ’speelplaats’ is, moet er ergens 
een ‘buiten-de-speelplaats’ zijn dat zich tot deze speelplaats verhoudt. 
150 – Een citaat uit de projectbeschrijving van zijn school te Eksel; zie: Wim Cuyvers et al. 
(1995) o.c. p. 48
151 – Bovenstaande paragraaf is een interpretatie van één facet van de projecttoelichting van 
de school te Eksel. ibidem, pp. 48-49. 
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Op het ogenblik dat er een klas wordt gemaakt, is er altijd een ‘buiten-
de-klas’. Waar verschillende zones elkaar raken ontstaan raakvlakken, 
ongespecificeerde gebieden en momenten die aan de greep van het 
regime ontsnappen. Cuyvers werkt precies met dit gegeven. Aan de 
achterkant van de duidelijk afgebakende entiteiten introduceert hij 
gebieden zoals de ‘gang’ die een bepaald gebruik voorstelt maar nooit 
éénduidig is. Aan de andere zijde opent de ‘kleine speelplaats’ zich 
naar de horizon en de open vlakte van de sportvelden. Zones worden 
niet enkel bepaald door muren of poorten die op een harde manier 
twee zones van elkaar onderscheiden. Een rand kan ook op een lichte 
of zwakke manier gematerialiseerd worden. Door de tektoniek van het 
vloeroppervlak te veranderen, door middel van een luifel die de over-
gang tussen buiten en binnen doet voelen, door middel van kleine 
sokkels, trappen, portieken en niveauverschillen … Een rand kan een 
onduidelijke overgang maken en als een ‘tussen’-ruimte fungeren die 
twijfelt of zij de éne dan wel de andere zone toebehoort. Randen kun-
nen verschuiven of gemanipuleerd worden door middel van gordij-
nen, kijkspleten, het openen en sluiten van deuren.
Wim Cuyvers speelt graag en bewust met variabele randcondities. Zo 
had zijn ontwerp voor de P. Coplaan in Zwijndrecht de ambitie om via 
een doorgedreven zonering, een schooltje te maken zonder omhei-
ning, zonder harde rand, zodat ook de voorstelling van de ‘schoolpoort’ 
onduidelijk werd en bijna verdween. De ouders zouden dan onder de 
luifel van de school wachten op de plaats waar de kinderen spelen. Het 
schoolgebouw zelf werd zeer compact gehouden zodat een zeer sterk 
centrum ontstond. De klaslokalen lagen aan de achterkant, terwijl de 
gemeenschappelijke ruimtes gelokaliseerd zijn bij de toegang tot de 
school. Op deze manier werd het hele complex georiënteerd en be-
paald door het centrum. De schoolterreinen zelf zijn ingesloten, zodat 
er aan de open zijde een randgebied ontstond. Door de speelplaats iets 
over te dimensioneren werd er ook een mentale grens ge¨ıntroduceerd. 
Bovendien moest men via een pad nog een relatief grote afstand afleg-
gen tot aan de weg, wat opnieuw een ‘overgang’ inhoudt. Maar men 
heeft nadien toch een hek rond de speelplaats geplaatst, waardoor al-
thans een deel van Cuyvers’ plan verloren is gegaan. 
Uit de analyse van deze ontwerpen blijkt dat Cuyvers het begrip zone 
relatief onafhankelijk denkt van het institutionele regime. De archi-
tect verdeelt en articuleert de ruimte vooraleer deze door een instituti-
oneel regime bezet wordt waardoor de architect de mogelijkheid heeft 
om een specifiek schoolregime met architecturale middelen een ei-
gen ordening op te dringen. We zullen in het vervolg van de tekst zien 
dat Wim Cuyvers verschillende ontwerpstrategieën ontwikkelt om de 
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relatie tot datgene wat buiten het regime valt scherp te stellen: door 
zichten te kadreren, door alternatieve trajecten te ensceneren of onei-
genlijk gebruik aan te moedigen.152
3. dubbele klassen: de ‘binnenklas’ & de ‘buitenklas’
De essentie van de ruimtelijke lay-out van het schoolgebouw van Ieper 
bestaat uit een ontdubbelde – en tegelijk dubbelzinnige – klasconfigu-
ratie. Het gebouw heeft twee asymmetrisch geplaatste gebouwvleugels 
die elk een reeks klaslokalen bevatten. Deze klassen zijn systematisch 
ontdubbeld in afgesloten binnenklassen en overdekte buitenklassen. 
Het bouwprogramma vroeg tien klassen voor de lagere school, vier 
klassen voor de kleuterschool, een aantal gemeenschappelijke ruim-
tes én een overdekte buitenruimte. Wim Cuyvers heeft de laatste eis 
vormgegeven als een reeks ‘buitenklassen’. Deze overdekte buiten-
ruimtes complementeren de ‘binnenklassen’ ruimtelijk, institutio-
neel en mentaal.
Bij de formulering van de bouwopdracht stond de bouwheer het ‘ande-
re leren’ voor ogen, dat gericht is op hoekenwerk, rekening houdt met 
differentiatie, werkt met contractonderwijs, e.d. De leerlingen worden 
niet langer ingedeeld volgens klasgroepen, maar volgens leerniveaus. 
Men gaat niet langer uit van vaste klasgroepen en klassikale situaties 
bij de organisatie van het onderwijs. Het klassikale systeem wordt ver-
vangen door werkhoeken, persoonlijke begeleiding, een aangepaste 
leeromgeving, of een computernetwerk. Cuyvers’ ontwerp versterkt 
echter de traditionele verdeling van de school in duidelijk onderschei-
den klassen.153 Zelfs de neven- en buitenruimtes worden opgevat als 
152 – De stenen muur in de school te Oostakker bestaat bijvoorbeeld uit een reliëf van rode 
en donkergrijze baksteen. De tektoniek werd door Cuyvers bedacht in functie van het beklim-
men door de kinderen. Hij vertelde me dat hij de school eens bezocht om foto’s te nemen en 
een kind bijna tot de eerste verdieping was geklommen. Het spreekt voor zich dat de school-
gemeenschap in lichte paniek verkeerde en dat de normaliteit van de spelsituatie aldus voor 
een ogenblik werd opgeschort. 
153 – Cuyvers’ schoolprojecten worden bovendien allemaal gedetermineerd door de strakke 
organisatie van in serie geplaatste klaslokalen. In het wijkschooltje te Zwijndrecht werden 
drie identieke klasjes zeer compact georganiseerd rond een grote polyvalente ruimte. In het 
schoolgebouw te Oostakker wordt de klassikale structuur van het bestaande gebouw gewoon 
herhaald in de nieuwbouw. De dimensies – hoogte, breedte en diepte – zijn compleet iden-
tiek, alleen werden de klaslokalen gespiegeld rond de centrale gang. Bij de annex te Eksel 
zitten de drie klaslokalen gekneld tussen de bestaande gebouwen en zelfs de verbouwing van 
een school tot woning (het project Hespeel - Van Den Abeele) wordt bepaald door een soort 
klassikale structuur. In samenspel met een veelal rommelige schoolomgeving en door het 
repetitieve karakter van het programma komen zijn schoolgebouwen op een bijna evidente 
manier tot stand. 
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klasruimtes. In zijn projectbeschrijvingen gaat Cuyvers hier niet op in, 
maar het gaat om een duidelijke keuze waarvan de betekenis en het 
belang geformuleerd moeten worden.154
Elke ‘binnenklas’ maakt deel uit van een rij klassen en heeft daarbin-
nen een duidelijke positie. Elke klas heeft vier identieke blinde mu-
ren, en neemt licht via een dakkoepel. Er is dus geen buitenzicht, en 
er wordt geen dominante kijkrichting bepaalt. Er zijn enkel de vier 
naakte muren die een iets te grote kring maken.155 Cuyvers’ binnen-
klas heeft dus een ruimtelijke ‘centrum’-structuur.156 Het klaslokaal 
fungeert om verschillende redenen als centrum. Vooreerst organi-
seert en structureert het centrum de schoolse activiteiten. Zoals elk 
centrum installeert een klas ruimtelijke verhoudingen, afstanden en 
relaties in de wereld van het kind. (in de klas, buiten de klas, deze jon-
gen is van onze klas, iemand wordt uit de klas gezet …) De klas ordent 
ook het ritme van het schoolleven, binnengaan is beginnen, buiten-
gaan is het einde van een dag of een jaar, enzovoort. De klas is ook 
de klas van een leerkracht: de klas impliceert de fysieke aanwezigheid 
en de autoriteit. Hierdoor verschilt een klassituatie fundamenteel van 
een spelsituatie of een leersituatie. Bij een leersituatie kan een leraar 
een behulpzame begeleider zijn en tijdens de speeltijd houdt de leraar 
toezicht van op een afstand. Maar in de klas is de leraar de centrale 
spil van het gebeuren. De klassituatie bestaat in haar essentie uit een 
groep kinderen die op een afgezonderde semi-publieke plaats met een 
leraar – een volwassene, een vertegenwoordiger van de volwassenen – 
wordt geconfronteerd. De volwassene, die voor de groep kinderen ver-
154 – In de projectbeschrijvingen van zijn schoolprojecten valt het woord ‘klas’ bijna nooit 
en als het al wordt vermeld is het in een bijna neutrale opsomming. In de projectbeschrijving 
van Eksel is dit het duidelijkst daar wordt het klaslokaal ondergebracht bij de techniek en het 
sanitair, alsof het over compleet gelijkwaardige vertrekken gaat: ‘Het gebouw bestaat uit een 
hoger blok, de polyvalente zaal en een lager blok, de technische en sanitaire ruimtes en de 
klaslokalen.’ In een exhaustieve opsomming in zijn manifest ‘Gewenning’ worden de klasloka-
len gewoon tussen linoleum en granitotrap én de studiezaal en turnzaal gezet. De enige plaats 
– bij mijn weten – waar het ‘klaslokaal’echt als term valt, is in de theoretische tekst: ‘Als het 
blauw van de hemel op je dak valt …’ Cuyvers geeft aan de hand van de kamer zijn visie op 
de architectuur: W. Cuyvers (2001 –III), p. 72. De betekenis van de kamer, die in deze tekst 
wordt aangeraakt, werd enkele maanden eerder meer gedetailleerd uitgewerkt in: W. Cuyvers 
(2000), ‘A room with a view’ in: Archis, 2000 /10, pp.79-80. 
155 – Uit een gesprek blijkt dat Cuyvers als klasmeubilair een variant van de tafel die hij 
maakte voor de leraarskamer van St.-Lucas voor ogen heeft. 
156 – Over de betekenis en het belang van de centrumstructuur. Zie: R. Dripps (1997), The 
First House. Myth Paradigm, and the Task of Architecture. MIT press, Cambridge, pp.47-62. 
Deze is op zijn beurt een theoretische samenvatting gebaseerd op auteurs als Bachelard, 
Eliade, Lévi-Strauss en een handvol classici. Ik vulde de volgende paragrafen aan met eigen 
observaties aan de hand van Cuyvers’ eigen werk. 
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antwoordelijkheid draagt, draagt – net als een kind – een eigen (oude) 
‘wereld’ met zich mee.157 Dankzij de begrenzing en afscherming van 
de klas, met behulp van het gezag en de zorg van de autoriteit, reikt 
een meester zijn leerlingen de middelen aan om over het ‘andere’ – de 
wereld buiten de klas en de school – te spreken. De ordening per klas 
verleent de kinderen ook binnen de school sociale identiteit, (de derde 
klas is ‘de klas van meester Ludo’), zowel naar de gehele groep toe als 
binnen de klasgroep zelf waar de rollen verdeeld worden: de deugniet, 
de streber, de slimmerik en de hardloper.158 
Paul Ricoeur verwoordt het zo: “Il est lié à la nécessité pure un groupe 
social de se donner une image de lui-même, de se représenter, au sens théâ-
trale du mot, de se mettre en jeu et en scène.” 159 In de mise-en-scène van 
de klas worden intersubjectieve relaties getypeerd, worden kinderen 
gesocialiseerd én geclassificeerd. 
Het is echter precies deze enscenering die zeer expliciet door Wim 
Cuyvers wordt gemanipuleerd. Niet de ruimtelijke centrum-structuur, 
niet het schools regime, niet de verhouding leerkracht-leerling, maar 
de stereotiepe scène van de klas wordt door zijn architectuur in vraag 
gesteld.160 Hij gaat radicaal in tegen de traditionele klasopstelling met 
‘vooraan’ en ‘achteraan’ in de klas – met alles wat dit impliceert aan 
machts- en verzetspelletjes, en bijbehorende voorstellingen van orde 
en chaos.161 Voor Ieper stelt Cuyvers zich als klasmeubilair een buiten-
157 – H. Arendt, ‘La crise de l’éducation’ in: La Crise de la Culture. Paris: Editions Gallimard, 
pp. 223-252. Een lucide tekst over de betekenis en de problematiek van het hedendaagse 
onderwijs: “C’est bien le propre de la condition humaine que chaque génération nouvelle 
grandisse à l’intérieur d’un monde déjà ancienne, et par suite former une génération nouvelle 
pour un monde nouveau traduit en fait le désir de refuser aux nouveaux arrivant leurs chan-
ces d’innover.” (p. 228).
158 – Deze stratificatie van de klas is gebaseerd op een observatie van Sansot. Zie: P. Sansot 
(2000) Lof der traagheid, Uitgeverij Atlas, Amsterdam / Antwerpen, p. 22. Hetzelfde the-
ma wordt door hem uitgewerkt in het tweede deel van zijn boek: P. Sansot (1989) Cahiers 
d’enfrance. Editions Payot & Rivages, Paris, pp. 149-199. Onder de titels: ‘le narrateur’, ‘le 
cancre et le crack’, ‘l’univers du fayot’, ‘le maître’, enzovoort maakt hij een portret van boven-
staand universum van de klas. 
159 – Voor de rol van de representatie of de mise-en-scène voor sociale relaties zie: P. Ri-
coeur (1986) Du texte à l’action. Essais d’herméneutique II. Editons du Seuil, Paris, p. 341.
160 – In een vroeger ontwerp te Zwijndrecht voorzag Cuyvers piepgaten zodat de fröbeljuf-
frouwen “elkaar, elk vanuit de eigen klas, doorheen de twee tegenover elkaar liggende raam-
pjes [kunnen] begluren”- zie: W. Cuyvers (1995) Wim Cuyvers, Antwerpen: De Singel, pp. 
42-43. Door elkaar zo in rol van leraar te zien wordt het rollenspel eveneens ontwricht. In 
Oostakker gebeurt er iets gelijkaardigs met de grote ramen die uitgeven op de gang. 
161 – Ik verwijs opnieuw naar de stratificatie van de klas zoals uitgewerkt door Sansot. Zie: 
P. Sansot (2000), o.c., p. 22. Maar ook de slechte Amerikaanse komedies, sitcoms of soaps 
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maats grote tafel voor, zoals hij die heeft ontworpen voor de leraarska-
mer in St.-Lucas Gent. Het zou een tafel moeten zijn waarvan het tafel-
blad werd geschilderd in bordverf, met geschrankte plaatsen, die wor-
den gedirigeerd door de tafelpoten. Op het ogenblik dat de frontaal 
opgestelde rijen banken of tafels vervangen worden door één centraal 
gepositioneerde tafel verandert de klassikale scène natuurlijk com-
pleet. Aan deze tafel bekleedt iedereen een gelijkwaardige en aparte 
positie. Doordat de tafel enigszins buiten proportie is, wordt iedereen 
op kijkafstand en buiten handbereik geplaatst. Het traditionele bord 
is er niet meer, de leraar draait zich dus niet langer met zijn rug naar 
de klas. Nervositeit, dromerigheid of onzekerheid wordt door ieder-
een gezien. De leerlingen vormen geen blok tegenover de meester. Elk 
individu wordt in eenzaamheid met de anderen geconfronteerd. 
We kunnen veronderstellen dat op het ogenblik dat een ‘binnen-
klas’ wordt afgebakend en als klas wordt benoemd, er eveneens een 
buiten-de-klas ontstaat. In vele projecten heeft Cuyvers het buiten-
de-klas gethematiseerd.162 In Ieper wordt het buiten-de-klas letterlijk 
tot buitenklas gemaakt. Elk klaslokaal bestaat dus uit een ingesloten 
‘binnenklas’ en een overdekte ‘buitenklas’. De ‘binnenklassen’ zijn 
wat we gewone klaslokalen zouden noemen, maar de ‘buitenklassen’ 
zijn onbepaald: in de ‘buitenklas’ wordt een kind niet onderworpen 
aan het regime van de klas en aan de autoritaire aanwezigheid van de 
leraar. De buitenklas is niet van een meester. Het zijn grote overdekte 
nissen die alternerend uitkijken over het landschap en de werkplaat-
sen. Ze functioneren eveneens als ‘gang’ wanneer gestrafte kinderen 
‘op de gang gezet worden’. Bij regenweer zijn ze het afdak van de niet-
overdekte speelplaats. Het zijn ook openluchtklassen, maar dan wel 
klassen die geen enkele klasgroep permanent in bezit kan nemen. 
Het Belgische buitenklimaat is immers te guur om permanent als klas 
gebruikt te worden, en bovendien zijn de toegangen door Cuyvers op 
een zodanige manier gelokaliseerd dat het nooit duidelijk is bij welke 
klas de buitenklas hoort. In het eerste type buitenklas (IIa) zitten er 
twee deuren die uitgeven op de klaslokalen van twee verschillende 
klasgroepen. Vanuit de binnenklassen en de kleine speelplaats (A) 
blijven vijf buitenklassen (IIb) relatief onbereikbaar. Deze voegen zich 
bij de iets te groot gedimensioneerde ‘gang’ (C) en worden op deze 
manier automatisch in een andere mentale logica opgenomen. Ze 
waarin het schoolleven figureert, kenmerken zich door dergelijke stratificatie. 
162 – In Oostakker en het kinderdagverblijf te Zwijndracht krijgen de bovenmaatse gangen 
de meeste ontwerpaandacht. In andere schoolprojecten besteedt hij schijnbaar aandacht 
aan die plekken die volledig buiten de school vallen zoals de schoolpoort voor de wachtende 
ouders te Eksel, de grote polyvalente zaal P. Coplaan te Zwijndrecht, enzovoort. 
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horen bij de ‘gang-zone’ van de werkplaatsen en behoren de volledige 
school toe. Het totale aantal klassen is oneven. Ofwel heeft niet elke 
binnenklas een buitenklas, ofwel zijn er twee buitenklassen te kort 
of twee binnenklassen op overschot. Als alle klasgroepen zich buiten 
bevinden is er voor de lagere en de kleuterschool altijd één openlucht-
lokaal te kort. De buitenklassen ontdubbelen of complementeren de 
binnenklassen zodat er naast het éne krachtige centrum van de ‘bin-
nenklas’ een tweede, altijd wijkend centrum van de ‘buitenklas’ wordt 
ge¨ınstalleerd, dat vervolgens voor verschillende activiteiten, met ver-
schillende (ook oneigenlijke) bedoelingen, door de verschillende ac-
toren toegeëigend kan worden.
Bovendien hebben de ‘buitenklassen’ de structuur van ‘achterkant-
plekken’, zoals Cuyvers deze heeft geanalyseerd en gedocumenteerd 
in zijn studie ‘besites’ en bijhorende publicatie met Marc De Blieck. 
Achterkantplekken zijn plekken waar die dingen gebeuren die niet in 
de openbaarheid kunnen, maar die ook thuis niet mogen gebeuren.163 
Zo stelt Cuyvers: “By the ‘rear’ of public space is meant that part of the 
public (thus not private) space that was not designed, not considered, not 
considered by the designers, thus not considered (its existence probably not 
even realized) and thus also not controlled by any (of those in) power.” 164 
Achterkantplekken bevinden zich op de rand van de publieke ruimte, 
in de nabijheid van een voorkant van de publieke ruimte: de autosnel-
weg, de speelplaats of het klaslokaal. Het is immers de voorkant van de 
publieke ruimte – in dit geval de speelplaats of de school – die de ‘ge-
bruikers van de achterkant’ aanlevert: spijbelende jongens, gestrafte 
kinderen, een jong koppeltje. In zijn boek onderzoekt Wim Cuyvers de 
relatie tussen de topologische structuur van deze achterkantplekken 
en de ‘abnormale’ gebruiken die er plaatsvinden en hij constateert dat 
deze achterkant aan zeer duidelijke regels beantwoordt. Het zijn plaat-
sen die een soort logica bezitten die niet ‘getolereerd’ kan worden door 
het institutionele systeem van een school – en niet geschraagd wordt 
door schoolreglementen –, maar toch plaatsen zijn met een specifieke 
logica en activiteiten die fundamenteel deel uitmaken van het school-
se leven.165 Het schoolreglement van het Atheneum stelt bijvoorbeeld 
163 – Hij klasseerde ze als volgt: homo-ontmoetingsplaatsen, aftrekplaatsen voor mannen 
onderweg met de auto, McDonald’s box dropplaatsen, dropplaatsen voor handtasdieven, 
bierdrinkplaatsen, kampbouwplaatsen en vuurstookplaatsen voor kinderen, pisplaatsen, dea-
lerplaatsen, partyplaatsen, ontmoetingsplaatsen voor jonge koppels, eerste sigaretplaatsen, 
enzovoort.
164 – W. Cuyvers, e.a. (2002), [z.t.], p. 2 . 
165 – Indien we enkel de schoolreglementen nalezen kunnen we het achterkantgebruik zo 
detecteren. Meestal worden de achterkantplekken zelfs vermeld: “men mag niet roken in de 
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zelf: “Het is evident dat in een gemengde school vriendschappen open-
bloeien tussen jongeren. Deze vriendschappen mogen echter op geen en-
kele wijze veruiterlijken binnen de schoolmuren en de schoolomgeving.” 166 
De ‘buitenklassen’ maken het mogelijk dat vriendschappen zich – on-
danks het schoolreglement – toch ‘veruiterlijken’. 
In de buitenklassen kunnen kinderen en jongeren zich aan het toe-
zicht van de leraarskamer onttrekken. De vijf buitenklassen die vanuit 
de binnenklassen onbereikbaar zijn, zijn eveneens onzichtbaar. Cuy-
vers’ project kenmerkt zich door de nadrukkelijke aanwezigheid van 
een panoptisch schema in het plan.167 Zo vinden we in Ieper een cen-
traal ingeplante leraarskamer die als controlerend oog uitkijkt over de 
speelplaats en een geordende reeks ge¨ısoleerde cellen. In tegenstel-
ling tot Benthams ‘Panopticon’ werken de buitenklassen echter niet 
als projectiekamers noch als cellen, omdat de buitenklassen voor ie-
dereen toegankelijk zijn. De luifel en het muurtje dat net te hoog is, 
houden het invallende zonlicht tegen. De buitenklassen zullen altijd 
duistere, slecht verlichte ‘nissen’ zijn. (De nis is een archetype dat 
Wim Cuyvers vaak hanteert om zijn architectuur te karakteriseren.) 
Zij kijken vanuit de schaduw naar de helder verlichte transparante 
leraarskamer en keren zo de panoptische logica om. Als coulissen 
beschermen de buitenklassen de kinderen tegen het toezicht op de 
speelplaats vanuit de leraarskamer. 
De controle is zo in scène gezet dat in het schoolgebouw als vanzelf 
een spelsituatie ontstaat. De schoolsituatie wordt beheerst door dui-
delijke en strenge regels die men echter ook naar eigen vermogen kan 
omzeilen en manipuleren.168 Een schijnbaar onschuldige leerling kan 
toiletten, de schooltuin is enkel toegankelijk vanuit de klas of de speelplaats mag niet verlaten 
worden.” Een parafrase naar het schoolreglement, zoals ik heb geconsulteerd op 13 februari 
2003]. 
Zie: http://schoolweb.rago.be/ka/ieper/indexSchool.htm
166 – Schoolreglement van het KTA & KA, ibid.
167 – We kennen allen ongeveer het diagram: “Op de rand van het gevangenisgebouw vin-
den we een ring van radiaal verlopende gevangeniscellen, in het centrum een toren. De cellen 
worden van buiten uit door een raam verlicht en kijken naar binnen uit op de toren. Door het 
licht dat in de cellen valt tekenen de silhouetten van de gevangenen zich af zoals op een 
projectiescherm. Door de afstand en het gebrek aan licht, is de bewaker in de toren altijd on-
zichtbaar. De gevangene kan altijd worden bekeken, maar weet nooit of hij effectief bekeken 
wordt. Alle cellen – samen met de gevangenen die in de cellen verbleven – worden vervolgens 
visueel, akoestisch en fysiek van elkaar gescheiden. De gedetineerden kunnen niet heime-
lijk communiceren: er is nooit gevaar voor een complot, voor een collectieve opstand, voor 
nieuwe misdadige samenzweringen. Iedereen wordt in de volstrekte eenzaamheid gecon-
fronteerd met de controlerende blik.” een parafrase naar Michel Foucault: zie ‘III - ChIII. Le 
panoptisme.’ In: Focault (1975), o.c., pp. 228-264, en in het bijzonder pp. 233-235
168 – Deze logica van het spel, de spelregels en het valsspelen heb ik uit het volledige oeuvre 
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eerst door het blikveld van de leraarskamer lopen om dan vervolgens 
achter de hoek met anderen plannen te smeden. Gepeste kinderen 
kunnen echter altijd aan de toiletten naast en onder het toezicht van 
de leraarskamer blijven staan. De afscheidingen tussen de ‘gang’ en 
de ‘kleine’ speelplaats zijn net zo hoog dat de leerkrachten niet naar 
de andere kant kunnen kijken, maar de kinderen wel over het muurtje 
kunnen klauteren om hun bal te zoeken. De blik ligt niet vast: het spel 
van het bekijken, wegkijken en bekeken worden, van het afschermen 
en zichzelf beschermen kan beginnen. 
De beide types klaslokalen dragen nog een betekenislaag, die te ma-
ken heeft met het gebruik en de materiële sporen van gebruik. Cuyvers 
heeft in een aantal teksten expliciet geschreven dat gebouwen, door 
hun materialiteit, sporen van gebruik kunnen opnemen. Sommige 
achterkantplekken waren oorspronkelijk idyllisch maar zijn goor ge-
worden, de muren in Sarajevo tonen kogelwonden, het wachtlokaal 
wordt met graffiti beklad, en in de houten wand van Cuyvers’ ‘publieke 
huis’ worden liefdesboodschappen gekerfd.169 Om op de huid van een 
gebouw sporen achter te laten moet het materiaal deze sporen (ver)
dragen: de oppervlakken mogen niet te glad – metalig of glazig – zijn, 
maar op zich al een beetje morsig. Ten tweede moeten het plaatsen 
van Michel de Certeau, en in het bijzonder zijn tweeluik: L’invention du quotidien. Ik verwijs 
bijvoorbeeld naar het hoofdstukje: ‘Loqiques: jeux, contes et arts de dire.’ Uit: M. de Cer-
teau (1990) L’invention du Quotidien. Arts de Faire, Paris: Gallimard, pp. 40-43; een andere 
bron waaraan Certeau refereert en een referentie die we ook al lieten vallen, kan eveneens 
als fundamenteel beschouwd worden. Met name: M. Detienne en J.-P.Vernant (1974), Les 
ruses de l’intelligence. La mètis des grecs. Editions Flammarion, Paris, p. 316. De auteurs 
onderzoeken er een ambivalente, listige, speelse en praktische omgang met ‘macht’ die zich 
in het Griekse denken manifesteerde, maar vandaag niet meer lijkt te bestaan. Het is een 
handelingsprincipe – een ‘savoir-faire’ – waarbij diegene die op papier machtiger of sterker is 
in het handelen en tijdens het spel kan verschalkt worden door een zwakkere die in zijn eigen 
kracht gelooft. Certeau’s theorieën zijn schatplichtig aan dit boekje. Wim Cuyvers’ architec-
tuur misschien niet, maar zijn omgang met architectuur, allerlei normen en regels, kan aan 
de hand van het mètis-thema zeker beter begrepen worden. 
169 – Ik verwijs naar W. Cuyvers, e.a. (2002),[z.t.], passim; W. Cuyvers (2000), ‘Sarajevo 
Revisited’ in: Archis 7/2001. Maar vooral in de tekst ‘Plank & (bak)steen’ heeft hij dit expliciet 
gethematiseerd: “Plank of (bak)steen: het is een dilemma, een bijna niet te maken keuze 
tussen het monument van het vervlieden en het vervliedende zelf, kiezen tussen de grafsteen 
en de wegdrijvende plank: kiezen voor de directe en continue confrontatie van de plank, 
die trekt en kraakt en piept en schuurt en verbleekt, waar de knopen uitvallen en die zich 
opentrekt rond nagelgaten, of kiezen voor de evidentie en de verinnerlijking van de baksteen, 
de naar binnen gekeerde, inwendige traagheid van de baksteen, die wacht en wacht op de 
onverwachte inslag van een kogel of de langzaam aandikkende vervuiling van de stad (ver)
draagt.” In het vervolg van de tekst stelt Wim Cuyvers dat de baksteen voorbehouden is voor 
het ‘publieke’, voor het abstracte opdrachtgevende bestuur, de wisselende stroom van gebrui-
kers; de planken voor het particuliere, individuele huis, voor specifieke levens. Zie: CUYVERS 
(2001) “Plank & (bak)steen”, pp. 67-68. 
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zijn, waar men verblijft – ‘centra’. Dit is in Ieper het geval, zowel bij 
de binnenklassen als de buitenklassen. Via een verschillende tekto-
niek zullen beide vermoedelijk verschillend verouderen: ‘oneigenlijk 
achterkantgebruik’ in de ‘buitenklas’, eigen sfeerschepping en toe-ei-
gening door de individuele leerkrachten en leerlingen van de binnen-
klassen. Deze dubbele sfeerschepping wordt in elk geval ge¨ınitieerd 
in de behandeling van het licht: de buitenklassen zullen duister zijn 
door het hoog invallende zijlicht, de binnenklassen veel lichter door 
het centraal invallende daklicht. 
4. voorkant & achterkant
De dubbelheid en dubbelzinnigheid van de klasconfiguratie worden 
gecontinueerd in de lay-out van de campus. Hierdoor ontstaan intrige-
rende spanningen en contrasten tussen binnen en buiten, tussen voor 
en achter, tussen het regime en dat wat buiten het regime valt. Met de 
inplanting van het nieuwe gebouw bekrachtigt Cuyvers immers de be-
staande voor- en achterkant, en plaatst een hiërarchisch ‘programma’ 
op hiërarchische posities langs een N-Z as: de directie in het noorden 
(1), de leraarskamer in het midden van de school (2) en de schoolpoort 
in het zuiden (3). Tegelijk compenseert hij deze strakke organisatie. 
Vooreerst installeert Cuyvers de officiële ingang van de school in het 
bestaande monumentale schoolgebouw van het Atheneum. Aan de 
ingang van de Maarschalk Plumerlaan (1) vinden dus alle officiële ont-
moetingen plaats: tussen ouders en leerkrachten, tussen de leerkrach-
ten en de directeur. Het directielokaal en het secretariaat van de nieu-
we school werden gegroepeerd met de directie van de andere scholen. 
De gestrafte kinderen, de kinderen die te laat op school arriveren, zul-
len zich aan het secretariaat – en dus aan de officiële voorkant van de 
school – moeten aanmelden. Tussen de directie in het oude gebouw 
en de gemeenschappelijke leraarskamer in het nieuwe gebouw (2) 
wordt de leegte van de ‘grote speelplaats’ gelaten. Een centrale sym-
metrieas spant zich op tussen deze twee belangrijke polen. Zo wordt 
vanaf de hoofdingang in het oude gebouw (1) een plechtige entree in 
scène gezet naar de ingang van het nieuwe gebouw (2). 
De ‘echte’ toegang (3) van de nieuwe basisschool is echter aan de an-
dere kant van de campus gelokaliseerd. Hier zullen de kinderen dage-
lijks binnen- en buitengaan, hier zullen de ouders hun jonge kinderen 
opwachten en ophalen. Deze ingang ver van de gemeenschappelijke 
infrastructuur (de refter, de leraarskamer, de directie en de polyva-
lente zaal) zit het dichtst bij de straat, de publieke ruimte en de stad. 
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Aan deze schoolpoort wordt de drempel tussen straat en school zoveel 
mogelijk gereduceerd. Het hek is niet hoger dan een borstwering. Zo-
als in veel van zijn scholen formaliseert Wim Cuyvers het moment van 
wachten door middel van een luifel die de beide kanten van de poort 
verbindt. Hij laat de één meter hoge omheining even terugspringen, 
zodat ook de wachtplaats van de ouders deel uitmaakt van het school-
gebouw. Voor Cuyvers is de schoolpoort de plek voor de ouders. Het is 
aan de schoolpoort dat ouders hun kinderen zien spelen, zonder dat 
ze hun zorg nodig hebben. Het is aan de schoolpoort dat ze van hun 
kinderen afstand nemen. Aan de schoolpoort komen verschillende 
generaties, bevolkingslagen, seksen – ouders, grootouders, een tante 
of de kinderoppas, vrouwen en mannen – bij elkaar terwijl ze op de 
kinderen wachten. Op bijna dezelfde plaats, maar dan vanaf de andere 
kant, kijken de kinderen uit over de straat, de woonhuizen, de gevange-
nis, de begraafplaats en de wereld. Op deze manier kunnen ze tijdens 
de schooltijd uitzien naar hun huis, hun grootouders of spijbelende 
vrienden. In het portiek ontsnappen zowel ouders als kinderen aan 
het blikveld vanuit de leraarskamer en aan het regime van de school. 
De kinderen worden zo op de speelplaats zowel letterlijk als figuurlijk 
in een positie tussen thuis – de ouders aan de schoolpoort – en het 
schoolregime – de directeur, die als grote afwezige op de speelplaats, 
bij uitstek het institutionele regime belichaamt – gebracht. 
Deze achterkant-voorkant oriëntatie zorgt voor een opeenvolging van 
verschillende ‘centra’ en Cuyvers haalt expliciet de verschillende acto-
ren van het schoolgebeuren uit elkaar. Hij maakt een klare en evidente 
scheiding tussen de leerkrachten en de directie, tussen de ouders en 
de leerkrachten, tussen de klasgroepen onderling, en hij zet bijna te 
duidelijk de machtswerking van de school in scène. De ruimtelijke 
lay-out van het schoolgebouw ondersteunt de institutionele rol van elk 
van de betrokken actoren. Op deze manier heeft ieder zijn plaats en 
positioneert iedereen zich ten opzichte van de andere. De lerares zal 
eerst haar eigen kinderen aan de schoolpoort aan de achterkant bren-
gen (parcours I-a), vervolgens haar wagen parkeren aan de voorkant 
en via de zij-ingang van de refter – de hoofdingang is voor belangrijke 
zaken en niet voor alledaags gebruik – naar de leraarskamer stappen, 
terwijl ze geleidelijk van moeder tot lerares en autoriteit transformeert 
(parcours I-b). 
De werking en betekenis van de ruimtelijke organisatie blijkt duidelijk 
in die situaties die het meest expliciet met autoriteit beladen zijn: het 
straffen. Cuyvers ondersteunt hier de strafscenario’s en ondermijnt ze 
tegelijk. Ik onderscheid drie – ruimtelijk ondersteunde – strafscena-
rio’s. Ofwel krijgt de gestrafte leerling een taak of nota die hij thuis 
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moet afgeven.170 Ofwel wordt hij – al dan niet letterlijk – uit de klas ge-
sloten, op de gang of in de hoek gezet.171 Ofwel wordt de leerling naar 
de directeur gestuurd. Naar de directeur gestuurd worden is voor het 
kind een echt zware straf. In één parcours moet hij alle vertrouwde 
plaatsen verlaten. (parcours II-a) Eerst wordt hij uit de klas gestuurd, 
terwijl hij niet in de ‘buitenklas’ mag rondhangen. Dan zal hij ofwel de 
te grote verlaten speelplaats moeten oversteken, ofwel langs de muur – 
met achter elke hoek nieuw gevaar – aan de verschillende onzichtbare 
nissen (buitenklassen) voorbijgaan. Vervolgens arriveert de gestrafte 
leerling uiteindelijk bij de transparante leraarskamer die hem – als 
een boos oog –aankijkt.172 Vanaf dan verlaat hij gekend terrein. Hij 
moet zomaar alléén, een voor hem vreemde, speelplaats dwarsen.173 
Als hij dan ten slotte arriveert in het monumentale hoofdgebouw, kij-
ken zes verschillende deuren hem aan. Achter één van de deuren be-
vindt zich de directeur van de basisschool.174 
Elke leerling die al een aantal keren op deze manier naar de directeur 
werd gestuurd (en dus de spelregels kent), weet echter dat hij beter 
naar de ‘gang’ (C) – die eveneens de typologie van een ‘achterkantplek’ 
heeft – sluipt; om dan traag, zonder confrontatie, langs de geacciden-
teerde rand van de ateliers naar de directeur te gaan. (parcours II-b) 
De schoolterreinen kunnen immers op verschillende manieren door-
lopen worden en van buiten uit zijn ze ook via verschillende – grote of 
minder grote – ingangen toegankelijk. Deze ingangen zijn niet door 
de hierboven beschreven N-Z logica bepaald, maar liggen willekeu-
170 – Voor de leerling bestaat de straf erin dat de ouders plots een beeld krijgen van zijn 
of haar deugnieterij op school. Twee voor het kind gescheiden werelden worden op elkaar 
betrokken, en dat zou eigenlijk de grootste straf moeten zijn. Bij het ‘andere leren’ wordt de 
scheiding tussen school en thuis in principe niet meer gedacht, het kind is altijd gestraft of 
kan niet meer echt gestraft worden.
171 – Hij valt uit de klasgroep en wordt op deze manier met zichzelf, de straf en de autoritaire 
macht van de leraar geconfronteerd. We zagen al dat de ‘buitenklas’ een gelaagde beteke-
nisstructuur heeft. Door Cuyvers’ architectuur wordt deze straf eigenlijk aangemoedigd, de 
restruimten waar het kind zich zal terugtrekken bij straf zijn meer nog dan de klaslokalen 
doordacht. Hij voorziet er zelfs piepgaten om alsnog de les te volgen. 
172 – Ik verwijs opnieuw naar de bovenstaande paragraaf.
173 – Zie in bovenstaande paragraaf over de markering van belangrijke zones: de situatie 
waarin de kleine jongen de grote speelplaats kruist.
174 – Franz Kafka heeft een gelijkaardig sequentieel parcours beschreven in het tweede 
hoofdstuk van “Het Proces”, waarbij de straf enkel uit wachten en een af te leggen traject 
bestaat. De achtervolgingswaanzin die het hoofdpersonage teistert en de onduidelijke oorzaak 
van de oproep, verwekt een soort onrust dat het lezen van het boek tot een vervreemdende 
ervaring maakt. De school te Ieper lijkt me een architecturale omgeving te zijn die zoiets 
mogelijk maakt. 
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rig over de volledige rand van de schoolterreinen verspreid. Hierdoor 
ontstaan er sluipwegen en zijn er tal van formele of minder formele 
trajecten mogelijk: zoals de weg van de klaslokalen van het Atheneum 
naar de sporthal en van de basisschool naar de refter. Bij de hoofdin-
gang wordt de hoofdas gekruist en ontdubbeld in twee nevenassen. Er 
ontstaan vijf andere zij-ingangen die vanuit de leraarskamer relatief 
onzichtbaar blijven. 
5. parcours of gematerialiseerde trajecten
Wim Cuyvers is zich, naar mijn mening, sterk bewust van deze par-
cours, alleen kunnen we ze niet gemakkelijk in de architectuur zelf 
aanwijzen. In het project te Ieper worden bijvoorbeeld geen gangen 
of monumentale trappartijen gemaakt. We komen vanuit de ‘binnen-
klas’ onmiddellijk terecht in een ‘buitenklas’ die ofwel deel uitmaakt 
van de speelplaats ofwel als een eigen centrum kan gedacht worden. 
De lange rechthoekige buitenruimte te Ieper – de ‘gang’ (C) – is net 
te groot zodat het tegelijk een verblijfruimte kan zijn. Dit wordt bo-
vendien nog versterkt door de nissen langs de weg. In de ‘buitenklas-
sen’ kunnen de kinderen (II-a) en leerlingen van de middelbare school 
(II-b) zich terugtrekken, zich aan de circulatiestroom onttrekken. De 
aanwezigheid van de nissen en de ‘kleine speelplaats’ haalt de hoofd-
richting van de sokkel onderuit. In de P. Coplaan geven de klaslokalen 
altijd rechtstreeks uit op de polyvalente zaal óf op buiten en ook dat 
is niet toevallig. Of beter nog: als er al zones als pad gematerialiseerd 
werden, zoals de helling die naar de klaslokalen op het dak loopt, wor-
den die altijd aan een andere logica (de centrum-logica van de plek) 
onderworpen.
Er is nog een aantal schoolse rituelen dat ik nog niet heb geanaly-
seerd: handelingen zoals in de rij staan, in rijen door de gangen of op 
de trap gaan, met een klasgroep naar de klaslokalen levensbeschou-
wing slenteren, met zijn allen een jas aandoen, studeren in een stu-
diezaal, met een bus op excursie gaan, met de voltallige school in de 
refter eten of naar een schoolbal gaan.175 Deze handelingen worden 
normaal gezien ondersteund door routes en ruimtes die de schoolge-
meenschap als één lichaam representeren. De verschillende klassen 
van de school beklimmen in rijen een monumentale trappenpartij, 
175 – Betty Eggermont heeft deze geritualiseerde handelingen een ‘choreography of schoo-
ling’ genoemd. Zie voor een genealogisch-pedagogische interpretatie van schoolse cho-
reografie: B. Eggermont (2001) ‘The choreography of schooling as site of struggle: Belgian 
primary schools, 1880-1940’ in: History of Education: Journal of the History of Education 
Society, 1464-5130, Volume 30, Issue 2, 2001, pp. 129-140. 
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klas per klas verdwijnt vanuit de gang naar binnen, op de speelplaats 
staan de rijen in het gelid, enzovoort. Alleen lijkt het alsof Cuyvers hier 
geen aandacht aan besteedt. In een tekst over GPS-systemen stelt hij 
echter: “De plek is geconvoceerd, is eenduidig gemaakt, genivelleerd en ge-
normeerd, is door de stroom geannexeerd. De plek, die voorheen a priori 
buiten de stroom stond, is nu door de stroom opgeslokt, er is nog slechts 
stroom, geen plek meer: punt na punt is gekend en is onderdeel geworden 
van het traject, het einde van de hiërarchie van plekken betekent het einde 
van de plek.” 176 Het traject ondersteunt deze stroom en wordt in zijn 
ontwerpen ofwel vervangen door geënsceneerde vormen van verplaat-
sing ofwel worden de gangen, trappen en de polyvalente zaal gedacht 
als een soort a-functionele restruimtes waar men zich voor een tijdje 
kan terugtrekken. 
In de projectbespreking voor een kinderdagverblijf te Zwijndrecht ci-
teert Cuyvers een flard tekst van de romanschrijfster Marguerite Du-
ras. Duras beschrijft er een gang, die ze echter niet definieert als iets 
functioneels of architecturaals, maar als een ‘fundamenteel’ onder-
deel van het ‘materiële leven’ van het huis.177 Gangen, zo lijkt Duras uit 
te leggen, zijn in principe zo eenduidig – ze zijn er enkel om het ene 
vertrek met de andere verblijfsruimte te verbinden – dat ze niet door 
de institutionele logica van het huis worden ingepalmd. In een gang 
kan je niet verblijven. Het is geen kamer of vertrek.178 Je kunt hem ook 
niet toe-eigenen. Iedereen moet er passeren. Je kunt er zelfs geen te-
levisie kijken. Op de gang staan geen televisies, geen computers, geen 
stoelen. De gang heeft een functie die zo evident en vast is, dat deze 
gang op een vreemde manier a-functioneel wordt. Gangen zijn echter, 
zo stelt Duras, precies omwille van hun evidente en weinig bepaalde 
karakter, zeer belangrijke plaatsen “voor de kinderen, om te rennen of te 
spelen, […] daar trekken ze zich terug als ze vier zijn en genoeg hebben van 
de grote mensen, van hun filosofie, van alles.” Op de gang ontsnappen 
176 – CUYVERS (2001), ‘GPS’ in: Archis, 2/2001, p. 73. 
177 – De gang, zoals hij hier wordt geïnterpreteerd heeft op een of andere manier dezelfde 
betekenis als de kelder of de zolder heeft in het oeuvre van Bachelard: ‘La poétique de 
l’espace’. Een interpretatie – cfr. Bart Lootsma – die Cuyvers wel bekend is en hem ‘inspi-
reerde’ voor een aantal projecten. Zie: B. Lootsma (1995) ‘Een architectuur uit de kelder.’ in: 
W. Cuyvers, et al. (1995) Wim Cuyvers, Antwerpen: De Singel, pp. 9-30.
178 – Georges Perec stelt in zijn boekje: Espèces d’Espace: “Ce qui m’apparaît, en tout cas, 
c’est que dans la partition modèle de l’appartement d’aujourd’hui, le fonctionnel fonctionne 
selon une procédure univoque, séquentielle, et nycthémérale: les activités quotidiennes cor-
respondent à des tranches horaires, et à chaque tranche horaire correspond une des pièces 
de l’appartement “ Ook in dit model van een functionalistische opsomming van alle vertrek-
ken van het appartement werd de gang niet opgenomen, vergeten. Zie: G. Perec (1974), 
Espèces d’Espace. Paris: Editions Galiléi / L’espace critique, p. 59.
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de kinderen aan de aandacht van het schoolse regime. Op een gelijk-
aardige manier en waarschijnlijk omwille van analoge redenen, heeft 
Cuyvers in alle schoolontwerpen veel aandacht besteed aan de school-
poort, aan luifels en portieken, aan de speelplaats. Het lijkt alsof hij 
met zijn architectuur het buiten-de-klas wil bepalen waar kinderen 
door leerkrachten alleen gelaten worden. 
Door de locatie en positie van toegangen kunnen eveneens bepaalde 
verplaatsingen ontstaan. Op de ‘grote speelplaats’ ligt bijvoorbeeld 
zowel de toegang naar het sanitaire blok van de ‘kleintjes’, als de toe-
gang naar de lokalen levensbeschouwing. Op een gelijkaardige ma-
nier loopt een short-cut van de sporthal naar de sportpleinen, via de 
schoolpoort van de kleintjes óver de ‘kleine’ speelplaats. Er zal zowel 
tijdens de speeltijd, als tijdens de lessen, een geënsceneerd parcours 
ontstaan. Doordat Cuyvers een monumentale toegang aan de voor-
kant legt, terwijl hij aan de achterkant een achterpoortje maakt dat 
zich zeer dicht bij de stad bevindt, ontstaan er als vanzelf een aantal 
‘natuurlijke’ routes voor leraars, ouders, gestraften of spijbelaars. De 
verschillende schoolse handelingen – zoals spelen, gestraft worden, 
wandelen naar de klas – werden door Cuyvers onafhankelijk van een 
plek of de functie van die plek gedacht. Door middel van een uitge-
kiende enscenering zal hij dan ook meerdere handelingen laten sa-
menvallen op één plaats, waardoor deze plekken voor verschillende 
actoren en verschillende handelingen telkens een andere betekenis 
krijgen. De grote speelplaats wordt anders beleefd door de voetbal-
lende pubers, de klasgroep die de klaslokalen levensbeschouwing via 
een helling beklimt of door het kind dat te laat op school komt en zich 
moet aanmelden bij het secretariaat.
6. een blik op de wereld
Zoals handelingen de architectuur, zones of plaatsen, bezetten, acti-
veren of opheffen; zo kan ook ‘kijken’ subversief zijn. Omdat in het 
kijken altijd grenzen worden overschreden, is elk kijken structureel 
een vorm van ‘transgressie’. Voor kinderen en volwassenen is naar 
buiten kijken, verlangen naar huis en wegdromen een vorm van ‘bui-
ten de school gaan’, maar het is toch niet hetzelfde als spijbelen.179 De 
architect heeft de mogelijkheid blikrichtingen te bepalen en zichten 
179 – In de openingszinnen van ’De Wereld van het Landschap’ maakt Verschaffel een dui-
delijk onderscheid tussen het handelingsdispositief en een kijkdispositief. Het is een onder-
scheid dat ook Wim Cuyvers sterk bezighoudt. B. Verschaffel (2002) ‘De wereld van het land-
schap’ in: DWR n°95, p. 1; zie ook: B. Verschaffel (2007). Essais sur les Genres en Peinture. 
Nature Morte, Portrait, Paysage. Bruxelles: La Lettre Volée, pp. 73-94
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te belemmeren vooraleer de gebruiker kijkt of zijn aandacht richt. 
Wim Cuyvers heeft expliciet over het zicht, het kijken, het landschap 
nagedacht en zijn visie theoretisch gearticuleerd en hij maakt in zijn 
architectuur ‘transgressief kijken’ mogelijk.180.
 
Samenvattend zouden we kunnen stellen dat hij de werkelijkheid 
denkt als altijd verschillende entiteiten die zich min of meer conflictu-
eus tot elkaar verhouden: de ‘school’ en het ‘huis’, de innerlijkheid van 
het ‘zelf’ en een veruitwendigde ‘wereld’, de ‘wetten van een institutie’ 
en de ‘verlangens van een individu’. Wim Cuyvers lijkt te beseffen dat 
de architectuur altijd een institutioneel kader vastlegt (het gebouw is 
een school en geen huis), dat het gebouw wordt onderworpen aan de 
wetten van deze institutie en dat de architectuur zo op één of andere 
manier de identiteit bepaalt.181 (Ik ben noch kleuter, noch adolescent, 
maar zit in de lagere school) Maar tegelijkertijd zet het gebouw zich 
altijd neer in een wereld die complexer is dan het institutionele kader 
definieert. De architect kan met behulp van zichten deze complexiteit 
reveleren. Uit vele van zijn projectbeschrijvingen blijkt dat Cuyvers 
met behulp van het ‘zicht’ een dimensie toevoegt aan de beleving van 
zijn architectuur. Zo stelt hij over een wachtlokaal aan een scholen-
campus te Zwijndrecht: “Het ‘gebouw’ staat tussen het schooltje en het 
kinderdagverblijf en hoort bij beide, het schermt de speelterreinen af van 
de straat, het biedt doorkijken van de speelterreinen naar de straat en de 
bejaardenflats aan de overzijde van de straat. Het gaat in architectuur 
over het maken van uitzichten. Het leveren van inzichten, het verscherpen 
van zichten. Kinderen kijken er naar bejaarden.” 182 
In het schoolgebouw te Ieper valt op dat de blik, het zicht en de notie 
van scherm onder verschillende, zeer heterogene, gedaantes terugko-
men. De leerkrachten in de leraarskamer kijken uit over de speelplaats. 
De kinderen op de speelplaats kijken uit over de stad. Met poorten en 
omheiningen worden kinderen in het schoolgebouw afgeschermd van 
de straat. Ze zijn ingesloten in het schooluniversum. Zoals de kinderen 
ook in het klaslokaal worden ingesloten in de visie en het universum 
180 – Vooral met de tekst: W. Cuyvers (2000), “A room with a view” in: Archis, 2000 /10, 
pp. 79-80.
181 – Dit is althans de premisse van zijn korte architectuurmanifest ‘Gewenning’: “Het is 
natuurlijk contradictorisch en belachelijk om bij middel van hét medium van de gewenning de 
gewenning te lijf te willen gaan. Desalniettemin wil mijn architectuur een zoektocht zijn naar 
‘le temps perdu’. Op zoek naar een tijd waarin de gewenning het leven nog niet comfortabel 
had gemaakt door het provisoire aspect van dat leven te camoufleren.” in: CUYVERS (1995) 
o.c, p. 141.
182 – Ibidem, p. 40.
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van de onderwijzer. Ook daar worden ze afgeschermd, beschermd. Ze 
worden er uit de wereld gesloten. Gestrafte kinderen kunnen via la-
mellen in de klas binnenpiepen, terwijl ze ruiken hoe pubers van het 
KTA aan de andere kant van de muur in het geniep roken. Doorheen 
de scheuren, gapingen en barsten in het scherm van de school – zo-
wel het instituut als het gebouw – wordt aan het kind een complexe 
wereld geopenbaard. Zoals ik in een voorgaand hoofdstuk een span-
ningsverhouding tussen plekken en handelingen traceerde, zo denkt 
Cuyvers opnieuw een verhouding tussen de kadrering van de ruimte 
en een mentale structuur die door deze materiële begrenzing wordt 
geëvoceerd. Wim Cuyvers introduceert met behulp van verschillende 
beeldstrategieën, die verwijzen naar de mise-en-scène en kadrerings-
technieken van Hichcocks thrillers, een gelaagde diepte in het beeld 
(en de wereld van de school). 
Doordat Cuyvers de school niet als een éénduidige monofunctionele 
enclave beschouwt, maar zich bewust is van de diverse activiteiten die 
er plaatsvinden en deze bovendien een bepaalde plaats toekent, zal 
hij ook – zoals in het wachtlokaal te Zwijndrecht – raakpunten defini-
eren. Zo komen in de buitenklas verschillende gebruikers, gebruiken 
en mogelijkheden samen, terwijl allen toch op een of andere manier 
een eigen plaats blijven behouden.183 Het kind aan de éne kant van de 
speelplaats hoort de grappen van de pubers aan de andere kant. Op 
deze manier krijgt het kleine kind misschien inzicht in een wereld die 
de zijne nog niet is, terwijl de jongeren – bij het horen van de spelende 
kinderen – op een analoge manier kunnen aanvoelen dat ze niet lan-
ger een kind zijn. Volgens een eerste ‘beeldstrategie’ worden twee ver-
schillend zones expliciet naast elkaar gemonteerd. Door ze van elkaar 
te scheiden met een harde grens en zeer strategisch van gaten te voor-
zien – smalle spleten of een gat boven ooghoogte – wordt tussen beide 
zones een prikkelende verhouding ge¨ınstalleerd. 
Een tweede ‘beeldstrategie’ bestaat erin met de kadrering de gebeur-
tenissen zo te verknippen dat er tussen de verschillende activiteiten 
geen alomvattend plot meer kan gedacht worden en de gebeurtenis-
sen voor een toeschouwer een eigen verhaal kunnen gaan leiden. We 
zagen dat Wim Cuyvers via het U-vormige bouwlichaam een duidelijke 
zone afbakent als ‘kleine speelplaats’. Door de precieze plaatsing van 
de toegangen zet Cuyvers trajecten in scène, die vervolgens situaties – 
als gestraft worden – al dan niet onderbouwen. Maar alle poorten, nis-
sen en ramen kijken tegelijkertijd naar buiten en geven op deze manier 
het gebouw (dat functioneert als een ‘scherm’) diepte. In een radiaal 
183 – Zie de paragrafen ‘dubbele klassen: binnenklas’ en ‘de buitenklas’.
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vinden we in het hoofdvolume vier smalle openingen: één tussen het 
sanitair blok en de kleutervleugel, een tweede langs de leraarskamer 
en het sanitair blok, een derde in de centrale as en één spleet tussen de 
polyvalente zaal en de vleugel van de lager school. Cuyvers maakt met 
zijn gebouw dus een soort ‘midden’-ruimte die zich bevindt tussen de 
(positie van de) beschouwer en een achtergrond: de ‘grote speelplaats’, 
de ‘gang’, een strook van de ‘sportvelden’. “De aan Hitchock ontleende 
methode, die ik wel vaker hanteer, om inkijken in een ruimte doorheen een 
andere ruimte te maken.” 184 Tussen de façade van het hoofdgebouw, 
de geaccidenteerde wand van de ateliers en de straatfaçade én de ka-
drering van het nieuwe gebouw kunnen zich allerlei gebeurtenissen 
afspelen, die echter slechts in fragmenten aan de toeschouwers op de 
‘kleine speelplaats’ worden getoond. Door deze ‘midden’-ruimte van 
het gebouw wordt de kijker gescheiden van de intriges die zich binnen 
het blikveld bevinden. Als toeschouwer is hij betrokken, maar als han-
delend persoon zal hij niet kunnen tussenkomen; het beeld bevindt 
zich buiten handbereik. 
Vervolgens wordt ‘in het beeld’ soms een zo grote afstand ingesteld dat 
gebeurtenissen, intriges, actoren helemaal naar de achtergrond ver-
dwijnen. Men kan er alleen maar kijken, horen, herinneren. Zo krijgen 
de ouders hun plaats aan de schoolpoort en kijken onder hun luifel 
net niet uit over de speelplaats. Op deze manier horen ze enkel op een 
afstand het gejoel op de speelplaats zonder zelf mee te spelen, zonder 
onderdeel te zijn van de speelplaatsomgeving. De ouders worden aan 
de schoolpoort expliciet in de rol van beschouwer geplaatst: 
“Hen zie ik staan onder het afdak, de goeie voetballers 
van vroeger, de nu wat vergrijsde werkeloze mannen met 
één voet tegen de muur geleund, uitkijkend over een so-
ciale woonwijk in heidebloemsteen en dennenbomen 
(Pinus Silverstris), met door de zure regen verschraalde 
toppen. Ze staan er te wachten op hun kinderen en herin-
neren zich misschien, net als ik, de rijen van dertig jaar 
geleden.” 185
184 – CUYVERS (1995), p. 85.
185 – CUYVERS (1995), p. 48.
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Het is op dit ogenblik dat het landschapsbeeld en de verte een rol spe-
len.186 In Ieper opent de U-vorm van het gebouw zich expliciet naar de 
sportvelden en introduceert zo vanuit de school een diepte die de we-
reld en de stad op een afstand plaatst. De klaslokalen levensbeschou-
wing en enkele nissen vormen een kijkpost naar het landschap: ze kij-
ken uit naar de verte en een oorlogsbegraafplaats.
Het spreekt voor zich dat de school, de klas en de vorming op school 
meer inhoudt dan het ‘leren’, zoals het hierboven werd beschreven. 
Wim Cuyvers plaatst in elk geval andere schoolactiviteiten op de voor-
grond: zoals wachten (de reflectie) aan de schoolpoort, de confrontatie 
(frictie) met de leerkracht – autoriteit – en de anderen, het uitzien over 
het landschap en de dood (horizon en verte).187 Deze activiteiten on-
derscheiden zich van het ‘leren’, omdat ze zich niet laten systematise-
ren, maar misschien omdat ze onbelangrijk zijn of anekdotisch lijken. 
Ze refereren aan een andere, onderliggende laag van het schoolgebeu-
ren, verschillend van het ‘leren’ met zijn didactiek en zijn leerinfra-
structuur: de school als plaats van initiatie. 
Het schoolgebouw is een gebouwtype waar het programma zeer sterk 
en bijna eenduidig de architectuur lijkt te bepalen. In een school la-
ten ouders hun kinderen achter, zodat deze er de wereld zouden ont-
dekken. De kinderen die in principe onschuldig en onwetend zijn en 
dus nog geen verantwoordelijkheid dragen, worden er met andere 
kinderen samengebracht en onder de hoede van een leerkracht ge-
plaatst.  Deze ‘meester’ belichaamt de kennis en de wereld en neemt 
in naam van een instituut – zijn beroepsethiek, de school zelf, een 
staatsinstantie, zijn persoonlijke overtuiging – de verantwoordelijk-
heid kinderen over zijn wereld te vertellen. Deze leerling-meester rela-
tie is structureel onevenwichtig. Ze is gebaseerd op autoriteit: op een 
specifieke combinatie van kennis, zorg en gezag van de meester. Het 
schoolgebouw bepaalt de context waarbinnen de confrontatie tussen 
meester en discipelen zal plaatsvinden.
De school is dus een ‘semi-publieke’ plaats waar kinderen voor het 
eerst worden geconfronteerd met autoritaire, intermenselijke ver-
houdingen die buiten de verwantschap, vriendschap of ouderlijke be-
zorgdheid vallen. Het spreekt voor zich dat men de omstandigheden 
van deze autoritaire leerling-leraar confrontatie niet naar eigen wille-
186 – Voor het verband tussen het landschapbeeld de verte en wat ik hierboven de blik heb 
genoemd verwijs ik naar B. Verschaffel (2002) ‘De wereld van het landschap’, o.c., pp. 3-4
187 – Om enkele veel voorkomende ‘topoi’ uit het theoretische werk van Wim Cuyvers te 
resumeren.
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keur kan manipuleren – met kinderen experimenteert men niet – en 
dus is de werking van ‘de school’, en met de werking van de school 
ook ‘het schoolgebouw’, sterk genormeerd. Deze leerling-meester re-
latie werd in premoderne culturen begrepen als een ’initiatie’, en dit 
bepaalt, ook nog tot vandaag, mede de betekenis van de school en het 
schoolgebeuren.
De religiehistoricus Mircea Eliade definieert het begrip initiatie als: 
“een complex van rituelen en mondelinge lessen, die een radicale veran-
dering nastreven van het religieuze of sociale statuut van de persoon – de 
noviet –die ge¨ınitieerd wordt.” 188 Elke initiatie vooronderstelt een com-
plexe topologische structuur (zones), een in de tijd gestructureerd 
narratief, een choreografie van rituelen en handelingen die de initia-
tieplaats activeren, een blik op de wereld en een zeer complex geheel 
van intermenselijke verhoudingen. Het is juist deze gelaagdheid die 
we in Cuyvers’ architectuur – in zijn studie naar de achterkantplekken 
en bepaalde persoonlijke fascinaties – terugvinden.
Wim Cuyvers is zich dan ook van deze betekenis bewust, en dit ‘initi-
atie’-begrip is belangrijk voor zijn denken en zijn architectuur.189 Men 
kan menen dat, met het verdwijnen van premoderne sociale structu-
ren en het verdwijnen van (bij)geloof, religie en traditionele opvoe-
dingspatronen, ook de initiatierituelen verdwenen zijn, maar in het 
hedendaagse schoolgebeuren, dat een deel van het leven is, speelt de 
‘initiatie’ nog steeds een rol. De initiatie gaat niet over de vraag hoe 
optimaal geleerd kan worden of mensen competent gemaakt kunnen 
worden om later goed te functioneren. Het gaat over het constitueren 
van identiteit en over de vraag wie men is als kind, jongere en volwas-
sene, als jongen / man en meisje / vrouw, maar ook hoe het kind en de 
188 – Een definitie naar Eliade. Zie: M. Eliade (1984). Initiaties, Riten, Geheime genootschap-
pen. [Nederlandse vertaling uit het Frans door: Johanne M. van Dijk, tweede druk] Katwijk-
aan-Zee: Servir, p. 10.
189 – Ik verwijs o.a. naar de passages in zijn titelloze publicatie, waarbij expliciete initiatieme-
taforen worden gebruikt: zoals het splijten van de schedel, de bewustwording door de trance, 
het zwaaien met de sikkel, het vallen in een grot, de afstand van het huis, de breuk met de 
moeder, de breuk met het huis, enzovoort. Daarenboven wordt in zijn tekst als een vierde 
verhaallijn ook nog de school opgevoerd. Cuyvers e.a. (2003) [z.t.] Brussel: Yves Gevaert. Een 
fragment verdient in dit opzicht een extra vermelding omdat hierin de ongewone verhalende 
structuur van het boek – de in elkaar verweven versneden verhaallijnen – samenvalt met een 
initiatiemetafoor. Cuyvers verbindt er het vallen in een grot, met het sterven en de angst om 
te gaan slapen en confronteert deze met de betekenis van de achterplekken t.o.v. de nor-
merende samenleving. De breuken, confrontaties en gapingen in de tekst veroorzaken een 
vreemde tussenruimte – conform met l’espace littéraire van Maurice Blanchot – waardoor de 
verschillende fragmenten opnieuw betekenis krijgen en deze refereert aan een ervaring zoals 
waarschijnlijk de initiatie er een zou kunnen zijn. Cuyvers e.a. (2003), [z.t.], pp. 50-51.
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school zich verhouden tot de samenleving en een wereld die nooit ge-
heel met de school samenvallen. De architect denkt zo een dimensie 
mee die officiële discoursen te gemakkelijk uit het oog verliezen.
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demarcatie van min of meer duidelijke zones
inplantingsplan schetsontwerp mei 2003 - wim cuyvers
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compositie: (1) hiërarchische distributie programma - verschillende centra.
inplantingsplan schetsontwerp mei 2003 - wim cuyvers














compositie: (1) hiërarchische distributie programma - verschillende centra.
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poort, circulatieas op de site
benoemde toegang tot de site












verschillende situaties: (I) dagelijks gebruik
inplantingsplan schetsontwerp mei 2003 - wim cuyvers













verschillende situaties: (2) straf
inplantingsplan schetsontwerp mei 2003 - wim cuyvers











de drie projecten en 
de ontwerpvraagstelling 
- enkele afgeleide figuren
‘La figure-forme est la présence du non-langage dans le 
langage. Elle est quelque chose d’un autre ordre qui est 
logé dans le discours et lui confrère son expressivité.’ 190
J.-F. Lyotard
In een laatste hoofdstuk wil ik de drie projecten met elkaar vergelijken 
en deze in verband brengen met voorgaande delen. Bovenstaande fic-
tieve reconstructies van het ontwerpproces (deel III), de becommenta-
rieerde beeldenverzameling (deel II) en de analyse en de deconstruc-
tie van het scholenbouwdiscours (deel I) waren een middel om een 
aantal aspecten van het ontwerpproces te reconstrueren. De analyse 
was dus niet alleen bedoeld om een aantal vraagstellingen of theore-
tische problemen met betrekking tot het architectuurprogramma aan 
te duiden. 
In mijn analyse van de projecten besteed ik bijzonder veel aandacht 
aan de vertaalslag die plaatsvindt tijdens het ontwerp en die we – via 
close reading van het commentaar van Kahn – definieerden als de om-
schakeling van de narratieve logica van de ontwerpopdracht (de vraag 
die door de bouwheer wordt gesteld, en de ideeën en verwachtingen 
die men omtrent het toekomstige schoolgebouw koestert) naar de fi-
guratieve modus van het ontwerpvoorstel. Het was de bedoeling om de 
het ontwikkelde discours los te maken van het beoogde resultaat en 
de functie die gebouwen achteraf krijgen. Het was hierbij van belang 
om bij de analyse te laten zien, hoe er zich een aantal ‘figuren’ of ‘sche-
ma’s’ aftekenden. Ik meen immers dat het discours enkel bestaat in 
referentie aan beelden en ervaringen die van een andere orde zijn. Het 
zijn onder andere deze figuren die centraal staan in het tweede luik 
van de scriptie en die in de projecten verder werden ontwikkeld. 
Bij wijze van besluit en als korte samenvatting, wil ik enkele van de 
afgeleide figuren zeer beknopt expliciteren. We kruisen hierbij de drie 
delen van de scriptie en de verschillende hoofdstukken om te laten 
zien hoe zich ook in een grafisch schema allerhande vraagstellingen 
kunnen verknopen. We zullen laten zien hoe in de drie projecten die 
190 – J. F. Lyotard (1971). Discours, figure. Paris: Klincksieck, p.51
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we bespraken telkens op een andere manier met de afgeleide sche-
ma’s wordt omgegaan. We stellen dat er in de drie gevallen andere 
keuzen werden gemaakt. Ik bespreek opeenvolgend de inplanting van 
het gebouw en de omgang met de rand van de site, de manier waarop 
de referentie aan het lichaam wordt ingebracht en ten slotte hoe men 
omgaat met Goffmans categorieën (backstage, frontstage, outside). 
Het spreekt voor zich dat we op deze manier de scholenbouwproble-
matiek niet uitputtend beschrijven, … onderstaande analyse toont wel 
aan op welk niveau de ontwerper beslissingen kan nemen. 
Bemerk tenslotte dat de blik hier beperkter is dan in de discoursanaly-
se, aangezien we nu in de eerste plaats spreken over het schoolgebouw 
en niet langer over andere schaalniveaus: het netwerk, de constellatie 
van instellingen, het meubilair of het speelgoed. 
1. De omgang met de site 
Voor een eerste figuur wil ik beginnen met één van de centrale pa-
radoxen in het pleidooi van de leden van de Ligue de l’Enseignement. 
Herinner de passage waarbij Alexis Sluys en H. Van Kalken verslag 
uitbrachten van een werkbezoek aan de Scandinavische scholen en 
ervoor pleitten om een aantal uren handwerk in het leerplan in te voe-
ren. Het was een middel om de kinderen van arbeiders niet te laten 
vervreemden van het werk dat ze later zouden moeten uitvoeren. Tege-
lijkertijd weigeren de leden van de Ligue de school te beschouwen als 
een annex van de fabriek. Het vertelt iets over de wereld van de school, 
die niet hetzelfde statuut heeft als de wereld buiten – de wereld van 
de ruil, van het geld en van de macht – een wereld waar de wet van de 
sterkste geldt. In dergelijke passages kunnen we lezen dat de school 
een betere wereld diende te zijn, een omgeving waar kinderen gecon-
troleerd, en enigszins in beschermde omstandigheden in de echte we-
reld wordt binnengeleid.191
We ontmoeten een van de thema’s die als een rode draad doorheen 
de scriptie liep: de spanning tussen binnen en buiten. Het schoollo-
kaal mocht niet als repetitieruimte van de fanfare, noch als herberg 
worden gebruikt. De speelplaats mocht niet te dicht bij het kerkhof 
zijn gelegen. Reeds in het eerste modelprogramma was de inplanting 
van het schoolgebouw één van de voornaamste onderwerpen van zorg. 
Ook de hygiënisten zullen onder het mom van hun adagium – licht, 
191 – Ik verwijs hier naar onze tekst: B. Verschaffel, M. Van Den Driessche ‘De school: opti-
male leeromgeving of betere wereld?’ in: Idem (red.) De school als ontwerpopgave. Schoolar-
chitectuur in Vlaanderen 1995-2005. A&S-books, pp.104-119
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lucht en groen – uitermate veel aandacht besteden aan de omgeving 
waarin het schoolgebouw was ingebed. 
Tegelijkertijd is deze scheiding tussen binnen en buiten een van de 
factoren waarover nauwelijks concrete, laat staan precieze uitspraken 
kunnen worden gedaan. Aangezien er niet vooraf over de inplanting 
op de gegeven terreinen kan worden beslist, kunnen hieromtrent ook 
nooit strikte regels worden uitgevaardigd, enkel een paar vage advie-
zen en leuzen (zoals de vraag naar goed verlichte en verluchte gebou-
wen en de verbinding met het groen). De eis om de schoolomgeving als 
een ‘beschermde’ en enigszins ‘afgezonderde’ wereld te beschouwen, 
net als de eis om de schoolomgeving ‘open’ te stellen voor de wereldse 
invloeden lijken keuzen te zijn die aan het ontwerp voorafgaan of be-
slissingen die onafhankelijk van de architectuur worden genomen. 
Het zijn zaken die niet uitsluitend met architectuur kunnen worden 
opgelost of bewerkstelligd. Dit betekent uiteraard niet dat de kwesties 
binnen-buiten, open-gesloten, schoolomgeving-buitenwereld bij het 
ontwerp van een school van generlei tel zijn. Om deze problematiek 
tot een ontwerpvraagstelling te maken, kunnen we – mijns inziens – 
het medium van de tekening inroepen. Eens we grafische schema’s 
aanmaken, zien we dat de vraagstellingen preciezer worden en mer-
ken we tegelijkertijd dat de probleemstelling zich verplaatst. 
Het begrenzen en omkaderen van de ruimte is één van de eerste en 
belangrijkste taken is van de architectuur. We zouden het gebouw dan 
ook als een geheel van grenzen en kaders kunnen beschouwen. De site, 
het bouwterrein, de inplanting van het gebouw op het bouwterrein, pa-
tio’s, luifels en loggia’s, muren, vensters en deuren. Talloze middelen 
die de architect ter beschikking heeft dienen om te bemiddelen tus-
sen binnen en buiten. Elke opgelegde grens veronderstelt een rand. 
Elk venster, elke poort maakt contact met buiten. Het impliceert dat 
men het landschap (buiten?) én de blik van de beschouwer (binnen?) 
meedenkt.192 Er dienen in elk ontwerp keuzen te worden gemaakt om-
trent het binnen en buiten, omtrent wat men ziet en niet kan zien, over 
192 – Door de teksten van Ignatius van Loyola met deze van J.B. De la Salle te verbinden, we-
zen Deleuze en Guattari op een opmerkelijke analogie met pedagogische consequenties: ‘Or 
le visage a un corrélat d’une grande importance, le visage, qui n’est pas seulement un milieu 
mais un monde déterritorialisé. Multiples sont les corrélations visage-paysage, à ce niveau 
«supérieur». L’éducation chrétienne exerce à la fois le contrôle spirituel de la visagéité et de 
la paysagéité: composez les uns comme les autres, coloriez-les, complétez les, arrangez-les, 
dans une complémentarité qui renvoie paysages et visages. Les manuels de visage et paysage 
forment une pédagogie, sévère discipline, et qui inspire les arts autant qu’ils l’inspirent. L’ar-
chitecture place ses ensembles, maisons, villages, monuments ou usine comme visages dans 
un paysage qu’elle transforme.’ G. Deleuze, F. Guattari (1980) Mille Plateaux. Capitalisme et 
schizophrénie 2. Paris: Editions Minuit, p.212 
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de grenzen die worden ingesteld. In de manier waarop deze middelen 
worden aangewend – en dus de manier waarop scheidingen architec-
turaal werden gearticuleerd – kunnen nog talloze beslissingen worden 
genomen. Laten we kort de drie ontwerpen vergelijken en zien hoe de 
ontwerpers hun gebouw op de site positioneren. Het is een eerste ma-
nier om met de verhouding tussen binnen en buiten om te gaan.
Ik liet zien hoe de spanning tussen binnen en buiten bij Wim Cuyvers 
reeds door de positie van het schoolgebouw op het terrein werd op-
gevoerd. De basisschool bestaat uit een U-vorm met twee langgerekte 
gebouwvleugels die in de bestaande campus zijn ingevoegd. Op deze 
manier werd een langgerekte speelruimte omsloten en als speelplaats 
voor de kleintjes als een binnenruimte afgebakend. Tegelijkertijd ge-
tuigt het ontwerp van het besef dat de werkelijke wereld complexer is 
dan wat de school ons wil doen geloven. Er is ook de wereld van de 
leerkrachten, van de grote jongens en meisjes en buiten de school ligt 
de stad. Wim Cuyvers zal de schoolgebouwen gebruiken om deze bui-
tenwereld op een afstand te houden en tegelijkertijd bieden de ope-
ningen die werden aangebracht (de spleten boven ooghoogte, de vele 
doorgangen naar de andere speelplaats, de luifel ter hoogte van de 
schoolpoort) alsnog de mogelijkheid om de kinderen met het buiten 
in contact te brengen. 
Het grafische schema dat aan de basis ligt van het ontwerp van Kahn, 
lijkt me diametraal tegengesteld aan het schema van Cuyvers. Het lijkt 
alsof Kahn bij het ontwerp van de Unitarische Kerk niet zozeer vanuit 
de bestaande site vertrok, maar eerder vanuit het interieur. Het is wel-
licht niet toevallig dat Kahn in de eerste schetsen voor de school aan 
de renaissancistische centraalplannen refereert. Het initiële ontwerp-
voorstel vertrok uit een centrum – een koepelstructuur – om dan in 
een sequens van concentrische ringen uit te deinen: de rondgang rond 
de kerk, de corridor van de school, de lokalen van de school en van de 
administratie, een loggia rond het gebouw, een greppel, de tuin van de 
kerk, de muur rond de tuin. Kahn argumenteerde dat deze concentri-
sche structuur de gelovigen de kans biedt om aan de kerkdienst en dus 
aan de controle van de instelling te ontsnappen. Maar het omgekeerde 
geldt natuurlijk evenzeer, de concentrische ringen houden bezoekers 
en indringers op een afstand. Door de centripetale structuur wordt 
binnen verwijderd van wat buiten gebeurt.
Het laatste ontwerp is tenslotte minder duidelijk tot een éénvormig 
schema te herleiden. De wisselwerking tussen binnen en buiten wordt 
er opgevoerd. We bespraken in voorgaande tekst reeds een aantal ont-
werpbeslissingen. Laten we op twee karakteristieke elementen van het 
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plan nader ingaan: met name de watertoren en twee binnenhoven. In 
het gebruik van deze elementen kunnen we – mijns inziens – twee ver-
schillende manieren ontwaren om met het schoolprogramma om te 
gaan. Vooreerst is de school een programma dat als binnenomgeving 
werkt. Denk aan de beschrijving van de Universiteitscolleges door de 
Smithsons waarin ze stelden dat het universiteitsleven een moment 
is in het leven waar het duidelijk is dat men tot een groep behoort en 
daar een welbepaalde positie inneemt. De besloten binnenhoven van 
de universiteitscolleges beschouwden de Smithsons als de ruimte 
waarin dit gemeenschapsleven gestalte kreeg. De binnenkoeren van 
de Hunstanton School lijken min of meer hetzelfde opzet te hebben. 
Rond deze patio’s ligt een aantal klaslokalen. Door de ruimte van 
het klaslokaal wordt een geheel van individuen tot een klasgroep ge-
maakt. Via de binnenkoeren worden ook verhoudingen met andere 
klasgroepen aangegaan. Via de centrale hal ontstaat een idee van de 
schoolgemeenschap. De toren is een oriëntatiepunt en heeft in ze-
kere zin een analoge functie als de binnenhoven. Tegelijkertijd is de 
positie binnen het ensemble zeer verschillend. De toren bevindt zich 
strikt genomen niet binnen, in het hart van het complex, maar buiten, 
op een vooruitgeschoven positie. De toren werkt niet alleen van bin-
nenuit, maar vervult, zo kunnen we stellen, evenzeer een functie in het 
stadslandschap. De toren signaleert waar de school ligt. De school is 
niet enkel een binnenomgeving maar vervult ook een belangrijke rol 
in kleine steden. Scholen zijn ook monumenten. Door de toren kan de 
ligging school van buitenaf worden aangewezen. 
2. De referentie aan de lichaamsgestalte 
Een tweede belangrijke grafische figuur die we in de teksten konden 
ontwaren was de Vitruviaanse figuur – hoofdstuk 3 & 4. We hebben in 
de beeldkaternen een hele reeks varianten op het schema laten zien 
– beeldkaternen 3 & 4. Ik wil het schema beknopt conceptualiseren. 
Ik zou de Vitruviaanse Figuur met de notie van ‘plaats’ in verband wil-
len brengen. Aristoteles definieerde een plaats als een ruimte die door 
een lichaam wordt bezet. De cirkel en het vierkant met daarbinnen 
een menselijke figuur lijkt me een treffende uitbeelding van deze ele-
mentaire definitie.
Tegelijkertijd hebben we laten zien dat het lichaam door maten of door 
de maatstok kan worden vervangen. Ik beschouwde het Vitruviaanse 
schema niet enkel als een beeld, maar als een representatiewijze: te-
gelijkertijd een voorstelling van de mens, zijn lichamelijke bestaan 
en zijn vermogens, maar evenzeer een instrument dat gebruikt werd 
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om te meten, om fenomenen te benoemen, om kennis af te leiden, en 
deze in andere omstandigheden opnieuw in te zetten. We stelden dat 
bij het gebruik van maten en maatgegevens, maar ook in noties zoals 
het binnenklimaat of het comfort de referentie aan het lichaam wordt 
meegedacht. Eén van de belangrijkste toepassingen van het Vitruvi-
aanse schema was de koppeling tussen antropometrie (de leer van het 
meten van het lichaam) en de ergonomie (wetenschappelijke studie 
van de leef- en werkomgevingen van de mens). Ik toonde ten slotte dat 
ook in de ruimtelijke planning en de demografie, in het beeld van de 
zonnewijzer (de ecologie en de installatietechnieken), in de pedago-
giek (Montessori) of in de kunsten (Marey, Schlemmer, Klee of Horn) 
eigen variaties op de figuur werden bedacht. 
Doorgaans focust men in de bespreking van de figuur op de gelijkende 
afbeelding van het lichaam centraal in het beeld. Hier wil ik echter 
opwerpen dat ontdubbeling van de lichaamsgestalte in een cirkel en 
een vierkant – en bijgevolg in de referentie aan de tekening; en aan 
algebra¨ısche en geometrische operaties – even cruciaal is om de inzet 
van het schema te begrijpen. Ik wil dan ook de verbinding leggen met 
de observatie van Robin Evans die stelde dat de architect, in tegenstel-
ling tot de schilder of beeldhouwer, haast altijd via een afgeleide van 
de werkelijkheid werkt. In tegenstelling tot de schilder of beeldhouwer 
wordt de menselijke gestalte (het lichaam) in de architectuur nooit als 
figuur afgebeeld. Dit betekent geenszins dat het lichaam niet in reke-
ning wordt gebracht. Vitruvius heeft in de inleiding van zijn boek over 
architectuur gesuggereerd dat de architect via tekeningen werkt en in 
het bijzonder met tekeningen in het horizontale vlak (iconographia), 
in het verticale vlak (orthographia) en via een driedimensionale com-
binatie van de grondplannen en de opstanden (scenographia). Ik meen 
dat men in de architectuur via grondplannen – via de vloeroppervlakte 
van de ruimte, maar eveneens via circulatiepatronen, via symmetrie-
assen, of de looplijnen die zijn uitgezet – via de opstand – proporties, 
schaal, sokkels en vensters – en in de combinatie van het plan en de 
snede – de textuur van de wand, de koepel, de perspectiefwerking – 
een verhouding zoekt tot het lichaam. Ik wil hier argumenteren dat de 
drie ontwerpers een eigen variant op de Vitruviaanse figuur bedach-
ten, die telkens het ontwerp richt. Maar het gebruik van deze schema’s 
vertelt ook welke opvattingen deze architecten koesteren: omtrent de 
architectuur, maar ook omtrent het gebruik en de beleving van hun 
gebouwen. 
Kahns ‘Man onder de Boom’ biedt mijns inziens een eerste zeer con-
crete aanknopingspunt om de Vitruviaanse figuur met het ontwerp-
voorstel voor de Unitarische Kerk te verbinden. Ook een verteller 
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neemt immers de ruimte in; alleen gebeurt dit niet alleen via het li-
chaam dat volume inneemt, maar in de eerste plaats via de stem die de 
ruimte vult. Het is een ruimte die niet wordt afgestapt of afgemeten, 
maar een ruimte waarin het geluid resoneert. ‘The plan is a society of 
rooms. The rooms relate to each other to strengthen their own unique na-
ture. The auditorium wants to be a violin. Its envelope is the violin case.’ 193 
Bij het vertellen gaat men op een zeer specifieke manier een relatie aan 
met de omringende ruimte. Ook de stem geeft schaal. Er zijn ruim-
ten waarin stemmen verstommen en ruimten waar zelf het zachtste 
gefluister of individueelste stemtimbre scherp hoorbaar is. We lazen 
dat het gesprek tussen twee personen een ander type ruimte veronder-
stelt dan de situatie waarbij een religieuze gemeenschap wordt toege-
sproken. Vele architecturale elementen waaruit Kahns ontwerpen zijn 
opgebouwd – de geslotenheid van het gebouw, de koepel van de kerk, 
de alkoven die uitkijken over de tuin, de haard, de kamer – zijn de ar-
chitecturale vertaling van de ruimte als resonantiekast, een ruimte die 
samen met het spreken vorm krijgt. 
Net zoals Louis Kahn hanteerde ook Wim Cuyvers bij het ontwerp voor-
stellingen waarbij het lichaam in een constructie is gevat, de gesloten 
kamer met bovenlicht (een kruising van het klaslokaal en de museum-
zaal), maar ook de nis: ‘met onder, boven, naast, maar vooral achter je, 
in de rug, de (illusie van) beschutting, voor je het panoramische uitzicht’ 194 
Vormelijk lijkt de nis van Wim Cuyvers op de alkoof van Louis Kahn. 
Het is ook een plek waar men zich als individu, alleen of per twee kan 
terugtrekken, waar men voor een moment aan de controle van de in-
stellingen kan ontsnappen. De teneur van dit tekstfragment is echter 
fundamenteel verschillend. Om het basaal te stellen – de nis van Wim 
Cuyvers staat niet in het teken van de stem en van het spreken, maar 
van de blik en het zicht. Waar Kahn in principe de intimiteit van de ont-
moeting en het gesprek centraal plaatst, wordt hetzelfde instrument 
bij Cuyvers aangewend om scheidingen te installeren en de confron-
tatie uit te lokken: tussen uitzicht en inzicht, tussen het panorama in 
de verte en de gedachtenwereld achter de ogen diep verscholen in het 
hoofd, of – meer concreet – tussen de adolescenten van de Technische 
School en de kinderen van de basisschool, … Beide architecten geven 
veel betekenis aan plekken waar men even kan zitten, wachten en kij-
193 – LK, ET, p.284
194 – Ik geef hier wat aan het citaat vooraf gaat: ‘de nis als architecturaal archetype, de nis 
van waaruit men vanuit de (illusie van) beschutting even kan wachten om de stroom te over-
schouwen, (even teruggetrokken uit de stroom zonder de stroom te ontkennen). In de stroom 
worden we allemaal voortgestuwd in dezelfde richting, we blijken niet in staat om vrij, zomaar, 
te dolen, om te dwalen: met onder, boven, naast, maar vooral achter je, in de rug, de (illusie 
van) beschutting, voor je het panoramische uitzicht.’ Wim Cuyvers ( tekst over tekst, p.139
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ken. Beiden herkennen in deze ruimten een zekere kwaliteit en toch 
kan de inzet van beide projecten niet méér verschillend zijn. In het 
schoolontwerp van Wim Cuyvers kregen de nissen de maat van klaslo-
kalen. Alleen al door deze maat, door de schaarse verlichting (smalle 
spleten boven ooghoogte, afgeschermd door een luifel), door de posi-
tionering van deze plekken binnen het ensemble, weigeren deze plek-
ken idyllisch te zijn.
Ik meen ten slotte dat ook de foto’s van Nigel Henderson van de spe-
lende kinderen in de Chisendale Road op eenzelfde manier als ar-
chitecturaal archetype kunnen worden beschouwd.195 We zagen dat 
de Smithsons zelf in hun Urban RE-Identification Grid een verband 
construeerden tussen hinkelspel en wonen. Hoewel er in het hinkel-
spel een verband wordt gelegd tussen architectuur (de kalklijnen op 
de straat) en het lichaam van het spelende kind, treedt hier echter een 
verschuiving op. Het is niet zozeer de lichaamsgestalte die centraal 
staat, noch het object waartoe het lichaam zich verhoudt – de kalklij-
nen zijn ternauwernood materieel – maar de handeling, de spelregels 
en het speelveld dat de handelingscontext vastlegt.
3. De architectuur als setting 
Net zoals de dansvloer, het schaakbord of het podium functioneert 
het hinkelraster als een ruimtelijke setting. Het uitgezette kader ba-
kent een speelveld af, en schept een context waardoor de spelregels 
kunnen ingesteld, en waartegen zich een set handelingen ontvouwt. 
Het veld begrenst het handelen. We zouden ook de schoolse ruimte 
als een speelveld kunnen opvatten, maar dan niet in de meest enge 
zin (de speelplaats), maar in de volle zin van het woord. In de zin dat 
in het kinderspel het leven van de volwassene wordt nagespeeld, maar 
evenzeer omdat elke maatschappelijke instelling – de economie, de 
rechtspraak, de politiek, de kunst of de wetenschap – op zich spelcom-
ponenten bevat.196
195 – Het hinkelspel zou de tocht door het labyrint in herinnering brengen, en zo refereren 
aan de initatiebeproeving die Theseus moest ondergaan en de moord of de onbegrijpelijke 
chaos waaraan deze Griekse held met hulp van de draad van Ariadne en de mythische ar-
chitect van het labyrint Daidalos wist te ontkomen: ‘La marelle représentait vraisemblement 
le labyrinthe où s’égarait d’abord l’initié.’ Roger Caillois, Jeux et hommes, Paris: Editions 
Gallimard, p. 128 
196 – Ik verwijs hier opnieuw naar Huizinga, Caillois en Gadamer die allen in gewone maat-
schappelijke aangelegenheden iets van het kinderspel herkennen. Zie in dit verband ook: G. 
Agamben (1989) Enfance et histoire. Paris: Rivages, pp. 123-158 
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‘Ainsi les jeux des enfants consistent pour une part et 
tout naturellement à mimer les adultes, de la même ma-
nière que leur éducation a pour but de les préparer à de-
venir à leur tour des adultes chargés de responsabilités 
effectives, non plus imaginaires et telles qu’il suffise de 
dire «je ne joue plus» pour les abolir. Or le vrai problème 
commence ici. Car il ne faut pas oublier que les adultes 
ne cessent pas de jouer pour leur compte à des jeux com-
plexes, variés, dangereux parfois, mais qui n’en demeu-
rent pas moins des jeux.’ 197
Volgens Caillois bestaat er dus een grote analogie tussen het spel en 
functioneren van de meest waardige maatschappelijke instellingen. 
We wezen reeds op de theatrale logica van de fatsoenliteratuur. Elke 
maatschappelijke instelling functioneert deels als een spel. Maat-
schappelijke evoluties zijn, zo meende Caillois, slechts een wijziging 
van de spelregels. Betekenen andere spelregels ook een ander speel-
veld? Kunnen we in de drie ontwerpvoorstellen nu dergelijke spelsitu-
aties herkennen? En heeft de vorm van het speelveld ook belang in de 
definitie van het spel? Goffmanns beschrijving van backstage, front-
stage en buiten, ruimtelijke categorieën die de socioloog gebruikte 
om de alledaagse werking van instellingen te omschrijven – zie hoofd-
stuk 5 – laten ons in elk geval toe een lectuur van de drie projecten te 
maken. Opnieuw zien we hoe per project de inzet kan verschuiven. 
Laten we beginnen met het onderscheid dat centraal staat in het den-
ken van Louis Kahn en dat eveneens aan de basis van zijn kerk- en 
schoolontwerp ligt. Wanneer we de teksten van Kahn lezen, lijkt het 
soms alsof we een mythisch verhaal uit vervlogen tijden. Toch is ook 
Kahn een architect van zijn tijd. De architect is zich namelijk zeer be-
wust van het belang en de verregaande impact van de nieuwste tech-
nieken: het sanitair, elektriciteit, toiletten, de ventilatie, maar ook 
de kleedruimten, de administratie, de keuken. De architect die deze 
nieuwste technieken geen plaats weet te geven, is waardeloos als ar-
chitect. Het is de taak van de architect, zo stelt Kahn, een hiërarchie 
aan de ruimte op te leggen. ‘I think some of you are familiar with my per-
sonal way of saying that spaces must be distinguished. The serving areas 
of a spaces and the spaces which are served are two different things.’ 198 
Bemerk hoezeer Kahn hier de backstage-frontstagelogica van Goff-
man lijkt te onderschrijven. Deze elementaire hiërarchie bepaalt de 
structuur van het plan. De belangrijkste ruimte in het ontwerpvoorstel 
197 – Roger Caillois, Jeux et hommes, Paris: Editions Gallimard, pp.134-135
198 – LK, ET, p.49
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is de kerk, waarin het plan uiteindelijk zijn basis vindt. Voor Kahn zijn 
de nevenruimten echter bijna even belangrijk: de gangen, de admin-
istratieve lokalen, het sanitair en de zondagsschool die rond de kerk 
is gelegen. Door de juiste verhouding tussen bediende en dienende 
ruimten krijgt de centrale ruimte zijn uitstraling en krijgt de eredienst 
zijn volle belang.
Het ontwerp van de Smithsons wordt min of meer door dezelfde 
tweedeling getekend. Ook hier krijgen we een strikte, hiërarchische 
organisatie, en zien we hoe er in het project met de noties backstage 
/ frontstage wordt omgegaan. De centrale hal onderscheidt zich van 
de klaslokalen. De klaslokalen onderscheiden zich van de secundaire 
ruimten alwaar de lockers, de toiletten en de administratie zijn gele-
gen. De fietsenstallingen, de keuken, de werkplaatsen, de speciale 
lokalen en de sporthal kregen een apart paviljoen en werden nau-
wkeurig op het terrein geschikt. Het is wellicht niet toevallig dat de 
centrale hal zich pal in het midden van het gebouw bevindt en dat 
ze alle lichamelijke activiteiten (de sporthal en de lockers) aan de 
achterkant van terrein situeerden, terwijl administratie, de keuken 
en het werk aan de voorkant was gelegen; alsof de Smithsons Alberti’s 
voorschriften inzake de gepastheid ten harte hebben genomen. Toch 
zijn er twee belangrijke verschillen met bijvoorbeeld Louis Kahn. 
Vooreerst zouden we kunnen stellen dat de architecten van de stapel-
ing gebruik hebben gemaakt om de secundaire en primaire functies 
te stapelen. Het sanitair, de eetzaal, de ruimte van de lockers, de in-
firmerie en de administratie werden onder een verdieping met uitslui-
tend klaslokalen gelegd, zodat er als het ware een bel-etage ontstaat 
met klaslokalen. Vervolgens kreeg ‘het buiten’ meer nog dan in het 
plan van de Smithsons bijzonder veel belang, althans meer dan bij 
Louis Kahn. Via de twee patio’s wordt het buiten immers in het hart 
van de school gelegd en ook de aanwezigheid van de toren, signaleert 
continu dat men niet alleen in de wereld van de school is opgenomen 
maar er nog een wereld buiten ligt. Op de foto’s van Henderson kun-
nen we tenslotte zien hoe door deze patio het schoolgebeuren aan de 
blik wordt blootgesteld. De open transparante buitenhoven richten de 
blik, en maken het klasgebeuren zichtbaar. Diegenen die zich in de 
hal of in de klassen bevinden worden tegelijkertijd tot toeschouwer en 
tot acteur gemaakt. [De patio’s zullen omwille van de oververhitting 
in de zomer en de indiscretie van de alomtegenwoordige blikken snel 
worden geblindeerd.199]
199 – Zie: L’Architecture d’Aujourd’hui, n°344, Jan.-Febr. 2003, p.102; zie ook tekst: Tijl 
Vanmeirhaeghe (2007) ‘De school opgelost / van HSS tot DNS’ in: OASE #72, pp. 14-23
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In het projectvoorstel van Wim Cuyvers wordt het schoolgebeuren ten 
slotte ook getheatraliseerd. Ik beschreef in voorgaande tekst hoe een 
reeks scenario’s (de straf, laattijdigheid, spijbelen, het ochtendritueel) 
in de architectuur een plaats vinden, en hoe de setting deze gebeur-
tenissen ondersteunt. Opnieuw zien we dat er een scène metcoulissen 
ontstaat, en toch is de inzet van het ontwerp opnieuw weer verschil-
lend. Dit blijkt in de eerste plaats uit het ontwerp van het klaslokaal. 
In tegenstelling tot de twee andere projecten installeert Wim Cuyvers 
een scherpe scheiding tussen binnen en buiten. Hij maakt dan ook 
geen overgang tussen binnen en buiten. Er is geen vestiaire, geen sas, 
geen ruimte waar men zich omkleedt. Er zijn geen gangen en trappen 
die de passage van de speelplaats, en zo de overgang van het spel op 
de speelplaats naar de stilte en concentratie van de klas, en het bi-
jhorende transformatieproces begeleiden. Het klaslokaal is niet enkel 
een ruimte waar de les plaatsvindt, maar ook een plek waar jassen en 
tassen worden opgeborgen, waar handen worden gewassen. De back-
stageruimte van het klaslokaal wordt geëlimineerd. De buitenklassen 
zijn immers geen annex van het klaslokaal, maar zijn eerder de buit-
enruimte: outside.
Er gebeurt iets analoogs op de grotere schaal, met het toezicht vanuit 
de beglaasde lerarenkamer. Ik signaleerde reeds dat Cuyvers veel be-
lang hecht aan de blik en ik toonde hoe de lerarenkamer centraal in 
het plan als een panoptisch oog functioneert. Op deze manier wordt 
de langwerpige speelplaats tot een scène gemaakt. Alles wat er zich 
afspeelt is zichtbaar voor het toekijkende publiek. Tegelijkertijd sug-
gereert Cuyvers in zijn teksten dat de logica van het schema ook omge-
keerd werkt. De leerkrachten die hun middagpauze nemen, kijken niet 
alleen naar wat er op de speelplaats gebeurt. Ze worden in deze glazen 
doos tijdens de pauzes ook te kijk gezet. Dit terwijl de buitenklassen 
werken als coulissen en tijdens de speeltijden een backstageruimte 
worden. Net als de Smithsons hecht Wim Cuyvers dus bijzonder veel 
belang aan het buiten – outside. We zouden kunnen stellen dat het 
buiten de backstageruimten vervangt. 
Wim Cuyvers ensceneert eveneens het schoolgebeuren, maar tegelij-
kertijd getuigen zijn teksten en ontwerpvoorstellen van de expliciete 
wil om de burgerlijke definitie van theatraliteit te ondermijnen. Deze 
staat in het teken van de gepaste verschijning in de openbare sfeer, in 
het teken van het fatsoen en van uiterlijke beheersing van de verlan-
gens. De architect manipuleert een aantal elementen van het gebouw 
waardoor evidente ontwerpbeslissingen die de meeste schoolgebou-
wen kenmerken op de helling worden geplaatst. Ik meen dat het bui-
ten – of beter de backstageruimte die als outside begint te werken – in 
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zekere zin zo belangrijk wordt, dat ze niet langer een nevenaspect is 
van het plan, maar haast een centrale rol begint te spelen. Wim Cuy-
vers intensifieert precies die momenten en plekken waar men als indi-
vidu een overgang maakt: van binnen naar buiten, van het kleine naar 
het grote kind, van ouder naar leerkracht, van leerling naar gestrafte, 
enzovoort.
4. De figuren en de architectuurtekening 
Bovenstaande schema’s en categorieën beschrijven uiteraard niet alle 
mogelijke ontwerpbeslissingen die van belang kunnen zijn bij het ont-
werpen van een schoolgebouw. Er werd een aantal thema’s uit onze 
tekst gelicht, om te laten zien hoe een architectuurproject kan wor-
den gelezen. Ik wil hier echter wijzen op de rol van de zelfgemaakte 
tekeningen. Over architectuur kan nooit uitsluitend met teksten kan 
worden gecommuniceerd. De plannen en schema’s die in de archi-
tectuurtraktaten voorkomen zijn vaak niet alleen een communicatie-
middel, maar ook het object van studie. Naast de beschrijvingen van 
gebouwen, is het maken van tekeningen en van de middelen om een 
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bij wijze van besluit: 
‘Bringing me to the conviction that architecture and 
the visual arts were closely allied, I was soon struck by 
what seemed at the time the peculiar disadvantage un-
der which architects labour, never working directly with 
the object of their thought, always working at it through 
some intervening medium, almost always the drawing, 
while painters and sculptors, who might spend some 
time on preliminary sketches and maquettes, all ended 
up working on the thing itself, which, naturally, absor-
bed most of their attention and effort.’ 200
Robin Evans
Deze scriptie stelt de vraag naar de schoolarchitectuur, vanuit een zeer 
specifiek standpunt en interesse: dat van de ontwerper. De ontwerper 
krijgt enerzijds te maken met een veelheid van posities en van ‘stake-
holders’ die meningen, eisen en verwachtingen hebben ten aanzien 
van het gebouw dat zij wensen en zullen gebruiken: politici en andere 
belangrijke maatschappelijke actoren, onderwijzers en opvoeders, 
pedagogen, sociologen, de brandweer en de artsen die waken over de 
volksgezondheid. Er kan van vele zijden veel zinnigs over de school en 
het schoolgebouw worden gezegd. Bij de officiële opdrachtgevers zelf, 
bij de verschillende gebruikers, bij de leerkrachten en kinderen, maar 
ook bij alle andere betrokkenen, is vooraf al veel ervaring aanwezig 
over hoe een school zou moeten of zou kunnen werken. 
Anderzijds beschikt de architect over, of moet hij kennis hebben van, 
een heterogene veelheid van informatie en soorten van bekwaamheid 
en vakkennis, die ingezet kunnen worden om de ontwerpvraag te (her)
formuleren en te beantwoorden. De ontwerper van een school moet 
zoveel mogelijk weten. Hij moet op de hoogte zijn van maatschappelij-
ke evoluties. Hij moet nieuwsgierig zijn naar de geschiedenis van het 
schoolpatrimonium. Hij moet pedagogische interesses betonen. Hij 
moet zich afvragen hoe lessituaties in de gebouwen kunnen ontwik-
kelen, hoe leerkrachten zullen leven en hoe de leerlingen de school 
200 – R. Evans (1997).Translations from Drawing to building and other essays. London: Ar-
chitectural Association / AA, p.156
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zullen beleven. Hij moet de verkeerssituatie van de school en de so-
ciale omgeving van de school kennen. Het is de taak en de vaardigheid 
van de ontwerper om al deze gegevens in te schatten en te ordenen, ze te 
gebruiken, en erop te antwoorden, door middel van een ontwerp: een voor-
stel voor een gebouw. Het is onmogelijk om voor dit creatief, synthetisch 
ontwerpvoorstel, standaard recepten of zekere richtlijnen te geven. 
Deze scriptie kan dus niet beogen het probleem van het architectuur-
ontwerp (van de school) ‘op te lossen’. Wat de scriptie wel beoogt is een 
aantal belangrijke gegevens, waarmee de ontwerper sowieso te maken 
krijgt, en waartoe hij / zij zich moet verhouden, te expliciteren, en zo 
het ontwerpproces meer bewust te maken. De eerste en de voornaam-
ste gegevenheid waarop het schoolontwerp botst, tegelijk een hulp en 
een hindernis, is ‘vakliteratuur’: de lange en heterogene traditie van 
de ‘model’-boeken. Deze soorten van publicaties bestaan, sinds de 
19e eeuw en tot vandaag: modellenboeken en ontwerpgidsen over de 
bouw of de reconversie van zorgcentra, van kerken, van crematoria, 
van theatergebouwen, musea en bibliotheken, en ook over schoolge-
bouwen. De lectuur en kritische analyse van het discours waarin een 
bouwtraditie en een officieel programma worden gefixeerd, maken ge-
woontes, meningen, verwachtingen begrijpelijk die zijn neergeslagen 
in een gebouwenpatrominium, maar ook in de vanzelfsprekendheden 
impliciet in vele bouwopdrachten. Dit was de inzet van het eerste deel 
van mijn scriptie. 
1. Het scholenbouwdiscours, de opdracht 
 en het moment van het ontwerp
In dit eerste luik werd een aantal teksten onderzocht waarin ideeën 
omtrent het schoolgebouw en het schoolprogramma werden gefor-
muleerd: de wetteksten en de grafische dossiers die bij de wetteksten 
waren gevoegd, een corpus teksten dat we tot de hygiëne- en fatsoen-
literatuur kunnen rekenen en een aantal voordrachten of projectvoor-
stellen van de Ligue de l’Enseignement. Ik gebruikte deze documenten 
om een reeks vragen aan te wijzen die in de geviseerde periode op 
het schoolgebouw en de schoolarchitectuur worden geprojecteerd. 
De teksten en vertoogtypes werden steeds met een welbepaald opzet 
aangemaakt. Ze scheppen een beeld van de architectuur waarin ook 
altijd bepaalde maatschappelijke verwachtingen condenseren. De 
verschillende vertoogtypes sturen de ontwerper om op een bepaalde 
manier naar het gebouw en het schoolprogramma te kijken en leg-
gen een interpretatiekader op om het architectuurprogramma te le-
zen. Door het ‘discours’ als dusdanig te herkennen en te benoemen, 
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wordt het gewicht van de traditie duidelijk, maar wordt ook duidelijk 
dat het discours, dat een programma formuleert, en impliciet en soms 
expliciet een ‘schoolregime’ en een ‘normaal gebruik’ van de gebou-
wen vooronderstelt, toch nog ‘verschilt’ van het gebouw zelf, en de 
betekenis van de architectuur niet beheerst. Het spreekt vanzelf dat 
de wijze waarop er in de modelboeken over schoolgebouwen en over 
het schoolprogramma wordt gesproken, in belangrijke mate bepaalde 
hoe deze gebouwen werden ontworpen, en deze gebouwen gebruikt 
en beleefd werden. Het is ook de reden waarom ik uitvoerig op het 
scholenbouwdiscours ben ingegaan. Maar dit gebeurde wel vanuit het 
besef dat dit discours of de verschillende vertoogtypes ook nog altijd 
een zekere speling laten voor het architectuurproject.201 Het schoolge-
bouw is altijd méér en iets anders dan een middel voor het realiseren 
van een reeks pedagogische idealen; men kan het negentiende-eeuwse 
schoolgebouw nooit vast verbinden met de negentiende-eeuwse ideo-
logieën; zelfs een banaal stereotiep schoolgebouw is altijd méér dan 
een treffende illustratie van een ‘discours’.
We kunnen stellen dat de zaak van (school)architectuur op een viertal, 
min of meer onderscheiden momenten aan de orde is. De verschillende 
momenten corresponderen telkens met andere types handelingen en 
dus een andere beslissingscontext. Elke fase heeft een verschillende 
inzet en finaliteit. Men opereert telkens binnen een andere kennis en 
er worden telkens andere actoren betrokken.202 
De verschillende momenten kunnen, enigszins vereenvoudigd, op een 
tijdslijn worden geplaatst: 
Opdracht > Ontwerp > Uitvoering > Verblijf > Reflectie
201 – Hans-Georg Gadamer heeft er in zijn hoofdwerk Währheit und Methode op gewezen, 
dat juist het spelen wezenlijk is voor het menselijke handelen. Hij maakte het spelelement tot 
de basis van zijn Hermeneutische leer. H.-G. Gadamer, Gesammelte Werke vol. I, Tübungen: 
Mohr Siebeck / UTB, pp.97-128
202 – We vinden dit schema of een variante van dit schema in verschillende teksten die han-
delen over het ontwerpproces of het architectuurproject. Ik denk hierbij in de eerste plaats 
aan: A. Forty (2000) ‘Language and Drawing’ in: Words and Buildings . A Vocabulary of Mo-
dern Architecture. London: Thames & Hudson, pp.32-39; Forty ontleende het schema aan 
Robin Evans en dan vooral aan de tekst ‘From drawing to building’ en aan de inleiding van 
zijn boek over de projectie ‘The Projective Cast.’ Het schema werd in verschillende publicaties 
verder uitgewerkt, of in andere formulering opgevoerd, zie b.v.: A. Piotrowski ‘On the practices 
of knowing and representing architecture’ in: A. Piotrowski, J. W. Robinson (ed.) (2001).The 
Discipline of Architecture. Minneapolis / London: University of Minnesota Press, pp. 40-82; 
zie ook: A. Corona-Martinez (2003). The Architectural Project. Texas: A & M University Press; 
R. Hill (1999). Design and their consequences: Architecture & Aesthetics. New Haven & 
London: Yale University Press;
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Ze hebben hun eigen medium: 
Idee > Tekening > Gebouw> Beleving > Taal. 
Elke fase heeft een ‘beslisser’: 
Opdrachtgever | Ontwerper | Bouwer | Gebruiker | Criticus
Zoals elk schema dat een proces tracht te vatten is de werkelijke toe-
dracht uiteraard meer gelaagd. Nu eens worden bepaalde fasen in het 
proces genegeerd, een andere keer zijn de verschillende actoren één 
en dezelfde persoon, nog een andere keer worden er voorafgaandelijk 
geen ideeën geformuleerd, en achteraf ook geen reflectie ontwikkeld. 
Soms probeert één instantie alles te controleren, een andere keer zijn 
de opdrachtgevers, de bouwers en gebruikers een nauwelijks te over-
zien geheel van instanties. Het elementaire schema laat echter toe in 
het ontstaansproces van het gebouw een aantal belangrijke breuklij-
nen en knooppunten aan te wijzen. 
Voor een goed (zelf)begrip van de aard en het belang van de ontwerpac-
tiviteit, is het belangrijk om het ‘moment’ van het ontwerpen juist te 
situeren. Het ontwerpen komt nà een massale hoeveelheden gegevens: 
wanneer de ontwerper aan het werk gaat zijn vaak heel veel zaken reeds 
beslist: de bouwplaats, de omgeving, de functie van het gebouw, de 
geldmiddelen, wettelijke bepalingen, technische mogelijkheden, de 
verwachtingen van opdrachtgevers en toekomstige gebruikers. De op-
dracht – de concrete vraag ‘bouw mij een school’, met 7 klaslokalen, 
een mediatheek en kapel – is met het bouwbudget en het bouwterrein 
één van de belangrijkste aspecten van de architectuuropdracht die aan 
het ontwerp en aan de realisatie van het gebouw vooraf gaan. De op-
drachtgever heeft een programma van eisen, een budget en wijst een 
locatie aan waar het project moet worden gerealiseerd. Hij formuleert 
een aantal ideeën omtrent het toekomstige gebouw, en stelt een geheel 
van eisen op waaraan het gebouw moet voldoen. De opdracht is een 
vraag vanwege de opdrachtgever die aan de ontwerper is gericht. Vele 
ontwerpgidsen, modellenboeken en normen helpen in de eerste plaats 
om de ontwerpopdracht scherp te stellen: de benodigde oppervlakten, 
technische specificaties, veiligheidsvoorschriften, zijn aspecten die be-
paald zijn en die de ontwerper moet meenemen op het ogenblik dat 
hij een gebouw vormgeeft. Wanneer de voorschriften stringent worden 
– zoals bijvoorbeeld het geval is voor de normalisatiebladen – legt de 
opdrachtgever de facto ook een ontwerpmethodiek op. 
De ontwerper beheerst evenmin wat er met zijn ontwerp gebeurt. De 
beslissing of een ontwerp effectief gebouwd wordt, het hele bouwpro-
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ces, allerlei aanpassingen aan het ontwerp om technische of financi-
ele redenen, en tenslotte de manier waarop het gebouw gebruikt en 
beleefd wordt vallen nagenoeg geheel buiten de macht en de feitelijke 
verantwoordelijkheid van de ontwerper. De normcontrole (en zelfs het 
oordeel van de architectuurkritiek, die leidt tot canonisering) betreft 
niet het ontwerp, maar vaak het gebouw zoals het uiteindelijk werd 
gerealiseerd – ‘as built’. Gebouwen worden gebouwd voor een functie. 
De betekenis van theaterarchitectuur, de betekenis van museumar-
chitectuur, schoolarchitectuur of gevangenisarchitectuur ligt uitein-
delijk niet in de vorm die de gebouwen aannemen, maar evenzeer in 
de manier waarop de gebouwen de uitdrukking van een institutioneel 
programma zijn. Eens de gebouwen zijn gerealiseerd, vormen ze de 
onderbouw van de activiteiten en gebeurtenissen die zich in deze ge-
bouwen ontvouwen. De gebouwen belichamen een handelingslogica 
of een gebruiksregime. Elk ontwerpvraagstuk is principieel verweven 
met onderwerpen die strikt gezien buiten zijn controle vallen: zoals de 
politieke kwestie en de pedagogische idealen, nieuwe belangwekken-
de maatschappelijke ontwikkelingen of technische ontdekkingen, de 
eisen van specifieke instellingen die de ruimte bezetten; maar even-
goed de meest elementaire handelingen, verlangens en genoegens 
van de toekomstige gebruikers. Het is binnen deze complexiteit dat de 
ontwerper opereert.
Het werk van de ontwerper situeert zich dus in het moment ‘tussen’ de ‘bouwvraag’ 
en de ‘realisatie’: de ontwerper ‘bemiddelt’ (en bevindt zich ook in het mid-
den) van een proces. Het is precies door deze speling – door de willekeur 
die elk menselijk handelen karakteriseert – dat het waardevol blijft om 
over gebouwen te spreken en te schrijven.203 De ontwerper communi-
ceert en interageert hierbij met alle betrokkenen. In de bepaling van 
de architectuur zoals we die we in vele praktijkgidsen en modellenboe-
ken terugvinden, blijft dit moment, namelijk het ontwerp als reflexie-
ve en kritische praktijk echter buiten beschouwing, bijna onzichtbaar. 
In bijna alle geschriften die we analyseerden of lazen, zien we dat het 
‘programma’ en het gebouw onmiddellijk aan elkaar gekoppeld wor-
den, alsof het gebouw uit het programma volgt. Het moment van het 
ontwerp wordt geschrapt. In het ‘midden’ realiseert de ontwerper ech-
ter een eigen agenda: de architectuur.
203 – Het is door de speling, doordat gebouwen meer dan alleen noodzakelijk zijn en doordat 
de inzet van de architectuur over meer gaat dat enkel geniale inspiratie, dat deze ook aan 
interpretatie kan worden onderworpen. Gadamers analyse van de architectuur en de kunsten 
was cruciaal in deze scriptie. Gadamer spreekt in zijn ‘Wahrheit und Methode’ over de rol van 
de Okkasionalität. Zie: H.-G. Gadamer, Gesammelte Werke vol. I, pp.149-174, in bijzonder 
161-162
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2. De architectuurtekening 
 en de introductie van het beeld
De architect ontwerpt gebouwen met behulp van de middelen die hij 
als architect ter beschikking heeft en met behulp van deze middelen 
geeft hij gestalte aan de ideeën en verwachtingen die men van het ge-
bouw heeft. Architectuur is de uitkomst van een ontwerpproces, en is 
gesitueerd tussen de ‘opgave’ en de ‘ingebruikname’. In het ontwerp 
gebeurt een vertaalslag: de ene taal (ideeën, verwachtingen, visies) 
wordt omgezet in een andere (ruimte, vorm, materie), waarna deze 
opnieuw betekenis krijgt op het ogenblik dat men het gebouw in ge-
bruik neemt (toe-eigening, identificatie).204 In het ontwerp worden al-
tijd keuzes gemaakt en worden de duurzame eigenschappen van het 
gebouw definitief vastgelegd. 
Het ontwerpen is geen discursieve activiteit, die volgens een strikte 
methodologie kan verlopen. Het is een praktijk. Het is, met de woor-
den van Michel de Certeau, “een manier van doen”, en omdat de mens 
in zijn denken en handelen uiterst onvoorspelbaar is, blijven deze 
“manieren van doen” vooralsnog van een duidelijke conceptualise-
ring verstoken.205 In deze “manieren van doen» ‘se combinent le flair, 
la sagacité, la prévision, la souplesse d’esprit, la feint, la débrouillardise, 
attention vigilante, le sens de l’opportunité, des habilités diverses, une ex-
périence longuement acquise’ 206. 
Om te ontwerpen maakt de architect zich dit programma van eisen 
eigen. Hij test de vraag die hem werd gesteld uit. Hij gaat na of het 
programma wel past op het bouwterrein of het gevraagde programma 
kan worden gerealiseerd binnen het vooropgesteld budget. Hij bestu-
deert de terreinen waarop moet worden gebouwd: de oriëntatie, de 
topografie, traceert omgevingsfactoren. Hij zoekt een gepaste planfi-
guur, geeft het gebouw een specifieke gestalte, formuleert een reeks 
uitgangspunten die hem bij het nemen van ontwerpbeslissingen 
sturen: de architect formuleert zo een antwoord op de hem gestelde 
vraag. Maar het ‘antwoorden’ slaat om in een ‘vertalen’. De architect 
maakt deels gebruik van andersoortige media dan de opdrachtgever, 
204 – ‘What connects thinking to imagination, imagination to drawing, drawing to building, 
and building to our eyes is projection in one guise or another, or processes that we have cho-
sen to model on projection. All are zones of instability’ (p.xxxi) R. Evans (1995) The projective 
cast: Architecture and its three geometries. Cambridge (Mass.) MIT press. 
205 – Michel de Certeau (1990) L’Invention du Quotidien. 1. Arts de Faire. Paris: Editions 
Gallimard / Folio Essais, pp.50-73
206 – Michel de Certeau (1990) o.c., p.124
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om een antwoord op de hem gestelde vraag te formuleren.207 De ar-
chitect tekent. Het is door te tekenen dat hij zich de vraagstelling – eisen 
ideeën, verwachtingen die niet noodzakelijk architecturaal van aard zijn 
– toe-eigent, en in een eigen ontwerpvoorstel formuleert.208 
‘Drawing thus is a complex and crucial instrument for 
the architect. It mediates between conceptual practice 
and social production; it helps to chart a course between 
the desire for conceptual freedom and the need for cul-
tural and social compromise. It allows both the virtual 
and the real and it provides an instrument for indivi-
dual creativity, conceptual communication, and social 
interaction.’ 209 
Het middel waarmee de ontwerper communiceert met de opdracht-
gevers (die het ‘programma’ bepalen) en de bouwers (die het gebouw 
materieel realiseren) is de tekening en / of de maquette. Het is door 
middel van de tekening dat de architect in gesprek treedt met de op-
drachtgever, de ambachtslui die het gebouw zullen realiseren, met de 
overheidsinstanties, enzovoort. De tekening is het medium waardoor 
via verschillende partijen in het bouwproces wordt gecommuniceerd. 
Uitvoeringstekeningen liggen ook aan de basis van de realisatie van 
het gebouw. De tekeningen dienen ook om constructies te berekenen, 
de kostprijs van een bouwwerk te ramen, en materiaalhoeveelheden te 
calculeren. Bij het ontwerpen wordt de tekening echter geheel anders 
207 – Geert Bekaert heeft de architectuur ‘voortalig’ genoemd. In zijn essay ‘Architectuur 
zonder Schaduw / Architecture devoid of Shadow’ beschreef hij de architectuur als datgene 
wat aan het formuleren en het benoemen vooraf gaat. Wanneer Bekaert op deze manier over 
architectuur spreekt, dan heeft hij het, mijns inziens, in de eerste plaats over de figuratieve 
logica die aan de basis ligt van de architectuur. Ontwerpen is betekenisloos zonder deze daad 
van het benoemen waardoor de verbeelding wordt geactiveerd. ‘Dit kader hier is een huis. 
Beeld je in dat de lijnen hier in het grondplan van een huis transformeert, en dat je deze dub-
bele lijnen een muur zijn, met een raam.’ Zonder talige verwijzing zouden lijnen niet meer dan 
lijnen op een blad zijn. Het is door de tekening van een schaallat en een legende te voorzien 
dat we de figuur als een plan kunnen lezen. Alleen kunnen de tekening en de legende met 
schaallat ook van elkaar worden losgemaakt, waardoor een planfiguur enkel nog een geome-
trisch patroon is en ofwel alles, ofwel niets concreets beduidt. G. Bekaert Architectuur zonder 
schaduw. Rotterdam: Stichting Rotterdam - Maaskant pp.20-26
208 – Ik stel voor de eenvoud dat de architect tekent of schetst, in werkelijkheid maakt hij van 
een resem technieken gebruik om zich een voorstelling te maken van het gebouw of de con-
structie die men wil realiseren. Voor een opsomming van sommige presentatietechnieken zie: 
S. Allen (2000) Practice. Architecture, technique and Representation. London: Routledge; 
Ch. Gänshirt ((2007) Tools for Ideas. An Introduction in Architectural Design. Basel / London 
/ New York: Tools for Ideas, uit beide boeken blijkt de centrale rol van representatietechnieken 
bij het ontwerpen.
209 – E. Robbins (1997) Why architects Draw. Cambridge Mass.: MIT press, p.300
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ingezet. In dit geval wordt ze gebruikt om mogelijkheden uit te testen 
en te experimenteren. De tekening is dan niet een communicatiemid-
del, maar ook de plaats waar de ontwerper de opdracht en de program-
maverwachtingen vertaalt in architectuur, en waar de ontwerper – ten-
minste principieel – de kans heeft om de kwestie van de architectuur aan 
de orde te stellen. 
De analyse van het architectuurprogramma op zichzelf biedt onvol-
doende houvast om een antwoord te formuleren op de vraag welke 
vorm het schoolgebouw best aanneemt, hoe het gebouw best kan 
worden vormgegeven. Deze kan niet afgeleid worden uit een bepa-
ling van de institutie, noch uit het regime of pedagogisch systeem. 
Het architectuurprogramma is zeker een essentieel ‘gegeven’ voor de 
ontwerper, maar het ontwerp is nooit zomaar een architecturaal ant-
woord op de ‘eisen’ van het programma. De vraag naar de betekenis 
van een gebouw kan nooit, en zeker nooit alleen, met een uitleg over 
de aard van het programma worden beantwoord. Het is de tekening 
die toelaat afstand te nemen van alle gegevenheden die zich opdrin-
gen. De tekening is echter ook een strijdplaats. Het ‘discours’ van de 
klassieke schoolarchitectuur, onderzocht in het eerste luik van de 
scriptie, is immers ook neergeslagen in een beeldtraditie die zich aan 
het ontwerp opdringt: een traditie van plannen, schema’s, zichten, 
pittoreske beelden. Deze beelden maken een integraal en communi-
catief zeer belangrijk deel uit van het proces waarin een ontwerp- en 
bouwopdracht geformuleerd wordt. De beelden zijn ook de manier 
waarop stereotypen zich handhaven en waarop een traditie wordt ver-
eenvoudigd en wordt doorgegeven. In het tweede luik van deze scrip-
tie heb ik daarom geanalyseerd hoe de illustraties zich verhouden tot 
het ‘discours’ dat ze begeleiden. De tekening van de ontwerper komt 
immers steeds bovenop al die beelden die reeds bestaan, en moet ze 
tegelijk in rekening brengen en er tegenin gaan om zelf ontwerpvrij-
heid te verwerven. 
Voorstellingen hebben een eigen logica en een eigen zeggingskracht. 
In de beelden, waartoe we ook plannenmateriaal, maquettes en teke-
ningen rekenden, worden er altijd een reeks vraagstellingen opgewor-
pen die niet geheel tot het vertoog kunnen worden herleid. Een figuur, 
een plan, een schema, een tekening … tonen vaak aspecten van een 
architecturale vraagstelling die slechts moeilijk in een tekst te vatten 
zijn. Sommige afbeeldingen reiken nieuwe, onbenutte onderzoekspis-
tes aan, plaatsen vraagtekens bij bepaalde vanzelfsprekendheden. 
Door beelden samen te zetten, met elkaar te confronteren worden 
nieuwe verbanden zichtbaar. In bepaalde beelden of in verbintenissen 
tussen beelden, tussen illustraties en de tekst, herkennen we de reto-
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riek en sommige gemeenplaatsen die aan de basis van het geschreven 
discours liggen. Beelden wijzen soms op bepaalde gevoeligheden, 
tonen vluchtpunten of bepaalde blinde vlekken die niet gemakkelijk 
met een tekst kunnen worden uitgedrukt.
Het architectuurontwerp kan zich, feitelijk, conformeren aan de ma-
nier waarop een gebouw of ontwerp ‘besteld’ wordt door de opdracht-
gever, en zich conformeren aan het bestaande ‘discours’ (formulering 
van het programma, klassieke typologie, standaardvoorbeelden …) 
dat de meningen en verwachtingen van alle betrokkenen op één lijn 
brengt. Soms lijkt het alsof de regels en subsidieprocedures, als van-
zelf vragen en antwoorden genereren. Administratieve bepalingen, al-
lerhande regels en normen lijken in de scholenbouw dan ook, meer 
dan verlangens, wensen, dromen die men zou kunnen koesteren, 
maatgevend te zijn voor de architectuur van het schoolgebouw. Het is 
niet gemakkelijk zich te onttrekken aan standaardformuleringen van 
de architectuuropdrachten en de ontwerpoplossingen. Het ‘moment’ 
van het ontwerp houdt echter principieel een moment van keuze en 
verplichte vrijheid in, en een mogelijkheid om, via de zelfstandigheid 
van het ontwerp de (relatieve) autonomie van de architectuur aan de 
orde te stellen. Tijdens het tekenen is de ontwerper voor een moment 
heerser over het vormgevingsproces. Het is het moment en de plek van 
waaruit hij het architectuurproject stuurt, dat voor de rest door zoveel 
belangen is getekend en met zoveel meningen en verwachtingen wordt 
bezet. Het is enkel tijdens het ontwerpen dat men keuzes kan maken 
die enkel en alleen over architectuur gaan! Alle ontwerpers verhouden 
zich daarom, bij het ontwerpen, niet enkel tot standaardvoorbeelden 
die als een soort van ‘minimum’-norm fungeren, en waartegen men 
ook kan ingaan, maar ook tot ‘gelukte’ voorbeelden van goede en uit-
zonderlijke architectuur, die de ontwerpvrijheid gebruiken om de ar-
chitectuur – voor zichzelf, bijna heimelijk, tussentijds – aan de orde te 
stellen. In het derde luik van mijn scriptie ben ik daarom ingegaan op 
het ontwerpproces van enkele uitzonderlijke schoolprojecten, om na 
te gaan hoe in deze gevallen betekenisvolle architectuur gerealiseerd 
wordt, die inspirerend en voorbeeldig blijkt, en voor de scholenont-
werper even belangrijk als de modelboeken.
3. Het ontwerp als kritisch reflexieve praktijk,  
 en de relatieve autonomie van de architectuur
‘Nicht das künsterliche Moment soll mit diesem Begriff 
erfaßt werden, sondern daß objektiv strukturelle, das 
sich im Bauwerk eines klares Prinzip äußert. Mit ande-
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ren Worten, die Gestaltungselemente, deren sich der Ar-
chitekt bedient, um seine Ideen auszudrücken und sicht-
bar zu machen.’ 210
Ik stelde dat ontwerpers zich tijdens de ontwerparbeid bepaalde as-
pecten van het discours toe-eigenden, en bepaalde eisen en verlan-
gens die op het gebouw worden geprojecteerd aanwenden om zelf een 
eigen invulling aan de ontwerpopdracht te geven. De vraag is hoe de 
ontwerper vrijheid verwerft voor die omschakeling van de narratieve 
logica van de ontwerpopdracht (de vraag die door de bouwheer wordt 
gesteld, en de ideeën en verwachtingen die men omtrent het toekom-
stige schoolgebouw koestert …) naar het getekende ontwerpvoorstel. 
In onze analyse stond de mythologie van het creatieve proces centraal. 
Zowel Louis Kahn, Alison & Peter Smithson, als Wim Cuyvers stellen 
in hun teksten expliciet dat er geen direct verband bestaat tussen de 
opdrachtdefinitie – of de verschillende eisen die aan de schoolarchi-
tectuur worden gesteld en die neerslaan in de vertogen die in deel 1 
werden geanalyseerd – en de uiteindelijke vorm die het gebouw aan-
neemt. Ze vertellen verhalen en brengen bijzondere gebeurtenissen 
in herinnering (‘de Man onder Boom’211), ze verwijzen naar bijzondere 
ervaringen (‘Het kind dat voor de eerste keer iets doet dat niet mag 
worden gezien en daarom het huis verlaat’212), ze voegen nieuwe refe-
renties toe (‘de ready-mades van Duchamp’, ‘de windmolens en water-
torens in het landschap’, de ‘binnenkoeren’ in de Universiteitsgebou-
wen213). Door een dergelijk eenvoudig beeld als uitgangspunt te kiezen, 
en dit toe te voegen aan de hoeveelheid ‘gegevens’ die sowieso met de 
opdracht verbonden zijn, lijken deze architecten er in te slagen zich 
– gedeeltelijk – te distantiëren van het ‘officiële’ discours, en van de ei-
sen die aan hen en aan de te realiseren gebouwen worden gesteld. De 
distantie was een manier om te ontsnappen aan de functionalistische 
doctrine en het onmiddellijk verband tussen het eisenprogramma en 
de architectuur en vorm van het schoolgebouw in vraag te stellen.214  
210 – O.M. Ungers (1963)‚ ‘Berufsvortrag. Zu den Prizipien der Raumgestaltung gehaltern 
an der TU Berlin 1963.‘ in: O.M. Ungers and E. Mühlthaler (ed.) (2006). Lernen von O.M. 
Ungers. Aachen / Berlin: ARCH+ verlag GmbH, p.32
211 – Zie hoofdstuk 8
212 – Zie hoofdstuk 10
213 – Zie hoofdstuk 9
214 – Zie in dit verband Colquhoun. De auteurs waaraan we refereerden zochten mijns in-
ziens een manier om aan de functionalistische doctrine, aan de kortsluiting tussen de op-
dracht en de realisatie te ontsnappen: ‘The essence of functionalist doctrine of the modern 
movement was not that beauty of the order or meaning was unnecessary, but that it could no 
longer be found in the deliberate search for final forms. The path by which the artifact affected 
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Het is een manier om opnieuw een zekere speelruimte voor het vorm-
gevingsproces te verkrijgen. 
Uit onze analyses blijkt dat de suggestie van de architecten dat hun 
ontwerp daadwerkelijk afgeleid is uit hun ‘basisbeeld’, dat deze me-
tafoor werkelijk het uitgangspunt is van hun ontwerp, retorisch is: het 
is niet feitelijk het uitgangspunt in werkelijkheid, maar het wordt dat 
wel wanneer ze (achteraf, of tijdens het hele proces) over hun ontwerp 
willen spreken. Het is het begin van wat het ontwerp voor hen betekent. 
Het spreekt daarbij voor zich dat het ontwerp feitelijk niet losgedacht 
kan worden uit de context waarbinnen de projecten tot stand kwa-
men. In het gerealiseerde gebouw voor de Unitarische Gemeenschap 
lezen we het moeizame beslissingsproces dat Kahn beschrijft, en waar 
hij meende aan te ontsnappen. We zien dat vele instanties over de 
uiteindelijke vorm van het gebouw beslissen. Hoewel Alison & Peter 
Smithson onder andere onder impuls van Nigel Henderson en Reyner 
Banham in hun geschreven oeuvre het naoorlogse modernisme van 
de London City Counsel hebben bekritiseerd, zien we dat de Hunst-
anton School door de imperatieven van dit functionalistische gedach-
tegoed werd getekend. Ook het project van Amor Fati / Wim Cuyvers 
krijgt vooral betekenis in een discursieve ruimte, in dit geval binnen 
een wedstrijdformule waarin de stem van de ontwerper botst met een 
instelling en experts die over de waarde het ontwerpvoorstel moeten 
oordelen. Via het toevoegen van een beeld, van een element van imagi-
natie, slagen de ontwerpers er echter wel in, de automatismen van de 
standaardoplossingen om te buigen.
Het ‘moment’ van het ontwerpen is het moment waarop een complex 
geheel van gegevenheden, en een opdracht, steunend op kennis van 
wat technisch mogelijk is, vertaald wordt in een voorstel – een teke-
ning of maquette – die gebouwd zou kunnen worden. Het is het mo-
ment, en de conditie, waarbinnen – voor de duur van dat moment – de 
architectuur als dusdanig geviseerd kan worden, waarbinnen ze dus 
even ‘autonoom’ is. Nadien hernemen de wereld en de pragmatiek on-
middellijk hun rechten. Maar het onderkennen van dit moment van 
de architectuur impliceert dat, principieel, de betekenis van de archi-
tectuur nooit alleen vanuit een vertoog kan worden afgeleid. Er zijn 
altijd aspecten die de betekenis van het gebouw bepalen, en waarover 
the observer aesthetically was seen as short-circuiting the process of formalization. Form was 
merely the result of a logical process by which the operational needs and the operational 
techniques were brought together.’ A. Colquhoun. (1969) ‘Typology and Design Method’ in: 
Perspecta 12, p.72 – zowel in de wetgeving, de standaardisatiebladen, de hygiëneliteratuur 
en de beschrijving van de leeromgeving vanwege de didactieke, politiek pedagogische mani-
festen (het kindertuin-ideaal) wordt de overgang tussen opdracht en realisatie genegeerd.
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tijdens het ontwerp beslist wordt, die aan een eenduidige interpreta-
tie ontsnappen, en niet op een eenduidige manier ‘beleefd’ kunnen 
worden. Het gaat hier in de eerste plaats om de ‘hardware’ van het 
gebouw: de vorm, de proporties, de materialiteit, de site en de omge-
ving, het licht, de werking van de geschiedenis en de tijd. Maar ook om 
dagelijksheid, de alledaagse beleving en gebruik, die onvoorspelbaar 
varieert, of ontsnapt aan, het ‘regime’ of het ‘programma’.
Het besef van de relatieve autonomie van de architectuur, geeft met-
een ook de grenzen aan van de competentie van de architectuur. Elke 
kennisdiscipline isoleert een onderwerp – het ‘schoolcomplex’ bij-
voorbeeld – dat het nader bestudeert. Elke discipline heeft een instru-
mentarium en een conceptenapparaat ontwikkeld, en manieren om 
inzichten in de praktijk in te zetten. In de pedagogiek is dit het leren 
en het kind. De architectuur is als discipline op andere vraagstellingen 
gericht: vragen die betrekking hebben op het wonen en de stad, het 
bouwen en het gebouw, op onze leefomgeving en onze omgang met de 
ruimte. Men kan als pedagoog misschien weten op welke manier het 
onderwijs vandaag het beste verloopt, maar dit pedagogische weten be-
tekent nog niet dat men weet welk gebouw dit onderwijsgebeuren best 
accommodeert. Maar dit geldt ook in de omgekeerde zin. De architect 
weet misschien hoe je best met de beschikbare ruimte omspringt, hoe 
je een constructie maakt en op welke manier men best energiezuinig-
heid en bouwkundige duurzaamheid nastreeft. Dit weten impliceert 
echter nog niet dat hij weet hoe hij een ‘goed schoolgebouw’ moet rea-
liseren. Niet alles wat de school betreft, is immers te relateren aan een 
architecturale problematiek, of kan met de middelen van de architec-
tuur benaderd worden. Het schoolgebouw of de bebouwde ruimte van 
de school, waarvoor de ontwerper een voorstel formuleert, doet geen 
uitspraken over alle situaties, of alle vragen, verwachtingen, wensen 
die men koestert. De ontwerper moet de bedoelingen, verwachtingen, 
programma-eisen, het gebruik en de beleving van de gebouwen en de 
ruimte meerekenen, maar formuleert (enkel) een voorstel voor een 
‘hardware-configuratie’! Net zoals de pedagogiek haar beperkingen 
heeft, zo kent ook de architecturale discipline haar grenzen. 
Het belang van de analyse van de architectuur vanuit het ontwerpers-
standpunt dient op een tweede manier gerelativeerd te worden. Het 
is problematisch om de betekenis van architectuur enkel vanuit het 
ontwerp en de ontwerpvraagstelling, of vanuit het architectuurproject 
of het bouwproces te benaderen. Het is immers essentieel dat het ge-
bouw een eigen leven heeft en artefacten hun eigen leven leiden eens 
ze werden gerealiseerd. Het gebouwde artefact kan bijvoorbeeld bij-
zonder betekenisvol zijn als archeologisch spoor van bouw- en woon-
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praktijken uit het verleden, als concrete leefomgeving of zelfs als ma-
terieel kader dat de ruimte oriënteert en de handelingen stuurt. Eens 
het gebouw gerealiseerd is, wordt het bewoond, in gebruik genomen, 
dient het als verblijfplaats voor verschillende groepen mensen, met al-
lemaal andere gebruiken, verlangens en referentiekaders. Niet alleen 
het artefact telt, maar ook de betekenis die het publiek – het onbe-
stemde ‘men’ – aan de dingen hecht. Architectuur is dus zeker niet al-
leen een zaak van de opdrechtgever, de ontwerper, en de bouwers. Het 
gebruik, het wonen of het verblijf zijn even cruciaal om de inzet van de 
architectuur te verstaan, alleen is dit een aspect van de architectuur 
dat altijd aan de controle ontsnapt en enkel kan worden geduid. Om-
dat de alledaagse lectuur van het artefact nauw met de waarneming er-
van verbonden is en met het standpunt van waaruit we dingen zien, is 
de betekenis van het artefact nooit eenduidig.215 Hans-Georg Gadamer 
wees in dit verband op twee aspecten die een fundamenteel onderdeel 
zijn van de architectuur, maar die niet in architecturale termen kun-
nen worden benaderd: de site – of het landschap waarin het gebouw 
wordt ingeplant – en de bestemming waardoor het gebouw uiteinde-
lijk een specifieke betekenis zal krijgen. ‘Ein Bauwerk greift in einer 
doppelten Weise über sich selbst hinaus. Es ist ebenso sehr bestimmt durch 
den Zweck, dem es dienen soll, wie durch den Ort, den es im Ganzen ei-
nes räumlichen Zusammenhanges einzunehmen hat.’ 216 Gadamer maakt 
met bovenstaand citaat duidelijk dat de waarde van een gebouw niet 
enkel in het architectuurproject wordt geconstrueerd. Er is namelijk 
altijd een realiteit die aan het project voorafgaat en een gebeuren dat 
volgt eens het project is gerealiseerd; en in principe verhoudt men zich 
in het ontwerp altijd tot deze ‘werkelijkheid’ die zich niet met architec-
turale middelen kan worden beschreven. Er is a priori een site waar de 
gebouwen worden opgericht. Er is het bestaande weefsel met de om-
ringende gebouwen, belangrijke oriëntatiepunten, de invalswegen de 
215 – Een belangrijk boek dat volledig aan deze problematiek is gewijd, is: M. Dufrenne 
(1953) Phénoménologie de l’expérience esthétique. Vol. 1 L’Objet Esthétique – Vol.2 La Per-
ception Esthétique. Paris: PUF. Dufrenne past hier de fenomenologie toe om een esthetische 
theorie te ontwikkelen en tegelijkertijd waarschuwt hij de lezer. Indien men kunst uitsluitend 
vanuit de kunstenaar denkt dreigt de interpretatie van het kunstwerk te verglijden in psy-
chologiserende beschrijvingen die volgens Dufrenne onrecht doen aan de inzet van kunst. 
‘Paradoxalement, on peut dire que le spectateur qui a la responsabilité de consacrer l’œuvre, 
et à travers elle de sauver la vérité de l’auteur, doit s’égaler à cette œuvre plus nécessairement 
que l’artiste pour la faire. Pour se produire dans le monde des hommes, l’ «esthétique» doit 
mobiliser aussi bien la vie du créateur que l’expérience esthétique du spectateur.’ (Vol. 1, 
pp.3-4) Dufrenne zal in zijn studie de blik van de kunstbeschouwer privilegiëren. Dufrennes 
werk was van cruciaal belang voor een aantal auteurs dat hier centraal staat. Dezelfde pers-
pectiefverschuiving ligt aan de basis van het werk van Michel de Certeau dat voor onze visie 
op architectuur van cruciaal belang was. 
216 – HG Gadamer, GW. Vol. 1, p. 161
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topografie van het landschap. Er is het klimaat en er is de geschiede-
nis. Het gebouw ontstaat a priori als antwoord op deze gegevenheden. 
Maar de gebouwen leiden ook een leven eens ze zijn gerealiseerd, op 
het ogenblik dat ze worden waargenomen, op het ogenblik dat be-
paalde individuen of groepen zich de gebouwen toe-eigenen, op het 
ogenblik dat ze de externe invloeden van bijvoorbeeld het weer of het 
intensief gebruik hun sporen achterlaten, en het gebouw uiteindelijk 
wordt afgebroken of vergaat.217 Het is pas achteraf dat gebouwen hun 
ware betekenis krijgen.218
Architectuur heeft dus een zekere autonomie wat haar middelen be-
treft. Het is in haar middelen dat ze zich onderscheidt van andere dis-
ciplines. Het gebouw bestaat uit een aantal materialen en voorzienin-
gen, bouwelementen en constructieve systemen, planfiguren en ruim-
telijke disposities. Deze middelen kunnen weliswaar met een bepaald 
oogmerk worden ingezet, bijvoorbeeld om een politieke ideologie te 
verbeelden of om een reeks economische imperatieven te halen, om 
een onderbouw te bieden aan bepaald programma of om tegemoet te 
komen aan functionele vereisten. Maar de kwaliteit van de architec-
tuur is enkel leesbaar uit de manier waarop de architecturale midde-
len zelf ‘werken’. Bouwelementen maken een structuur. De structuur 
en de bouwhuid definiëren de materialiteit en de tektonische kwali-
teiten van gebouwen. Het gebouw neemt in het landschap positie in. 
Het bepaalt de omgeving en zondert een gebied (interieur) af. De ar-
chitectuur ‘stopt’ bij de beheersing van haar middelen. Dit impliceert 
dat we, door objecten en artefacten slechts vanuit de architectuur en 
vanuit het ontwerpstandpunt benaderen, noodzakelijkerwijs voorbij-
gaan aan vele de mogelijke betekenissen en aan de gelaagdheid van 
het artefact zelf. 
217 – Voor het gebruikersdispositief verwijs ik naar een aantal recente publicaties, waarin 
men de kinderen als gebruikers aan het woord laat. P. Blundell-Jones (ed.) Architecture and 
participation. London: Routledge; C. Burke, I. Grosvenor (2003). The school I’d like: children 
and young people’s reflections on an education for the 21st century. London / New York: 
Routledge.
218 – N. Harris (1999) Building Lives. Constructing Rites and Passages. New Haven & Lon-
don: Yale University Press
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Michel Serres: ‘Je n’ai jamais seul, rapport à un objet. 
Mon attention, ma perception, ma connaissance sont 
plongées dans un ensemble social et culturel. Une théorie 
du conna^ıtre où le sujet, monade, a relation à son objet, 
passif ou actif, est une utopie vaine. L’objet se constitue 
dans et par les relations du groupe. Le sujet de l’objet, 
toujours est multiple.’ 219
219 – ‘Le collectif, inversement, ne parvient pas à se former sans que circule en lui cet élé-
ment ce que j’ai nommé quasi-objet, la balle dans l’équipe, le calumet de la paix parmi les en-
nemis parvenus enfin à l’accord, le verre commun au festin, où l’on boit, à la cène unanime, 
la petite monnaie au marché. Il faut cette circulation pour que le multiple, distribué, se fasse 
collectif. Ce n’est pas un contrat qui le constitue, nous ne savons pas où il se trouve écrite, ce 
n’est pas une volonté, nous n’en trouvons jamais le sujet, c’est un jeton qui court de corps en 
corps, tout simplement. Il n’y a pas d’objet sans collectif, il n’y a pas de collectif humain sans 





Het primaire bronnenmateriaal werd geordend per deel en per hoofd-
stuk. Indien de gebruikte bronnen min of meer gelijkliepen, namen 
we sporadisch twee hoofdstukken samen. Tussen vierkante haakjes 
worden de afkortingen vermeld die in de tekst werden gebruikt. De 
afbeeldingen uit deel III werden ook als primair bronnenmateriaal 
behandeld, de beelden werden in de beeldkaternen zelf geannoteerd. 
De afkomst van de afbeeldingen werd zo nauwkeurig mogelijk achter-
haald; indien de afkomst niet getraceerd kon worden, vermelden we 
de publicatie waaruit de afbeelding afkomstig is. Vervolgens voegde ik 
een referentielijst met modellenboeken toe, met praktische ontwerp-
gidsen, typologische atlassen, themanummers van architectuurtijd-
schriften … Het zijn boeken die voor deze studie van groot belang zijn 
geweest, zonder dat alle bronnen in de studie aan bod zijn gekomen. 
De werken kunnen voor verder onderzoek worden gebruikt. 
Het secundaire bronnenmateriaal bestaat uit een lijst met geraad-
pleegde boeken en tijdschriften. Hierbij maakten we geen strikte op-
deling. Ik maakte geen onderscheid tussen boeken en artikelen, tus-
sen boeken die over het schoolprogramma handelen en over andere 
zaken. Omwille van de overzichtelijkheid privilegieerde in de mate van 
het mogelijk de boeken waaruit losse bijdragen afkomstig zijn en ik 
vermeed de vermelding van aparte hoofdstukken of afzonderlijke bij-




deel i - hoofdstuk 1 & 2
Lambert Blandot (1864) Maisons et écoles communales de la Belgique / dessinées et mesurées par Blandot, et 
accompagnées d’un texte descriptif et explicatif. Paris / Liège: Noblet et Baudry; 5, 120p;
E.H. (1953) ‘Skalja, un système Belge de préfabrication’ in: Architecture 1953 - 8, 305-307;
Ministère de l’Intérieur, Charles Rogier, W. Janssens (1852) Instructions ministérielles concernant la construction 
des maisons d’écoles primaires communales suivies d’une instruction spéciale sur le chauffage et la ventilation des 
salles d’école et d’une série de plans modèles, avec devis et texte explicatif des planches. Bruxelles: Imprimerie et 
Lithographie de J. Herger;
Ministère de l’Intérieur, Lambert Blandot-Grayet (1875) Instructions concernant la construction et l’ameublement 
des maisons d’école suivies de plans et de devis types. Huy: Degrâce;
Ministerie van Kunst en Wetenschappen (1963) Bouw der Schoollokalen, Schikking en Bemeubeling der School-
lokalen Gebruikt voor Lager, Bewaarschool, en Middelbaar Onderwijs. Constructions scolaires: aménagement et 
ameublement des locaux scolaires affectés à l’enseignement primaire, gardien et moyen: arrête ministériel du 25 
mai 1932. België: Drukkerijen van het Belgisch Staatsblad;
Ministerie van nationale opvoeding en cultuur, Bestuur van het kleuter- en lager onderwijs (1964). Scholen voor 
deze tijd. Brussel: Ministerie van nationale opvoeding. Bestuur van het kleuter- en lager onderwijs;
Ministerie van Openbare Werken (1968/1972) Modulaire Normalisatie der Gebouwen. Regie der Gebouwen Studie-
dienst Dienst voor Bouwkunst, [Losbladige publicatie, genummerde bladen, geschikt in reeksen];
F. Narjoux (1878) Les écoles publiques. Construction et installation en Belgique et en Hollande: Documents offi-
ciels, services intérieurs et extérieurs, Bâtiments scolaires, mobilier scolaire, services annexes. Paris: Ve A. Morel 
et Cie, Libraires-Éditeurs, 253p.;
A.F. Van Bogaert ‘Schoolgebouwen van de Staat. Rijker kansen voor degelijker scholenbouw nu.’ In: Aplus 20, juli-
augustus 1975, pp.44-45;
A.F. Van Bogaert (1972) Logica en Actie in de Scholenbouw. Brugge: Uitgeverij Simon Stevin. [in de tekst- Van 
Bogaert LAS]
deel i - hoofdstuk 3, 4 (&5)
- (1903). Guide de l’hygiéniste en Belgique. Bruxelles: Weissenbruch;
R. Anthony, et al. (1906) Anthropologie, hygiène individuelle, éducation physique. Paris: Baillière;
L. Burgerstein (1912). Schulhygiene. Leipzig: Teubner;
J. Courmont, C. Lesieur (1906).Traité d’Hygiène I. Atmosphere et Climats. Paris: Librairie J.-B. Baillière et Fils;
L.-A.-A. de Launay (1906). Traité d’hygiène 2. Le sol et l’eau. Paris: Librairie J.B. Baillière et Fils;
L. Dufustel (1909). Hygiène Scolaire. Paris: O Doin et Fils / «Encyclopédie scientifique. Bibliothèque d’hygiène et de 
médecine publiques» [In de tekst – Dufustel (1909) HS];
L. Dufustel (1920). La croissance. Paris: O Doin et Fils «Encyclopédie scientifique. Bibliothèque de physiologie» [in 
de tekst – Dufustel (1920) C];
H. Dumora (1910).Troisième congrès international d’hygiène scolaire. Paris: Chaix;
J. Eerelman, H. Kuipers (1956).Gezondheidszorg voor schoolkinderen. Assen: Van Gorcum;
J.-B. D. Fonssagrives (1876). Dictionnaire d’Hygiène. Paris: S.V. «Ablutions»;
J.-B.D. Fonssagrives (1882). Leçons d’hygiène infantile. Paris: Delahaye et Lecrosnie;r
J.-B. D. Fonssagrives (1874). Hygiène et assainissement des villes. Paris: Baillière;
J.-B. D. Fonssagrives (1876). Dictionnaire de la santé ou répertoire d’hygiène pratique. Paris: Delagrave;
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J. Génévrier, H. Descomps (1933). Traité d’Hygiène VI: Hygiène scolaire. [1°ed.] Paris: Librairie J.-B. Ballière et 
Fils;
L. Guillaume (1865). Hygiène scolaire. Considérations sur l’état hygiénique des écoles publiques présentées aux 
autorités scolaires, aux instituteurs et aux parents. Genève / Paris: J. Cherbuliez;
O. Janke (1892). Die Litteratur der Schulhygiene. Kritischer Bericht. Gotha;
H. Labit and H. Polin (1896). L‘hygiène scolaire. Vol.I & 2, Paris: Carré;
R. Laffon (1893). Hygiène et insalubrité de l’école ou Traité d’Hygiène Scolaire. Paris;
A. Langelez, J. Demoor (1916). Notions d’hygiène générale: applications a l’hygiène scolaire et a l’inspection médi-
cale des écoles: soins aux malades et blessés. Luttre: Balsacq;
H. Méry, J. Genévrier (1914). Traité d’Hygiène VI. Hygiène scolaire. [1° ed.] Paris: Librairie J.-B. Ballière et Fils;
Ministère de l’intérieur (n.d.).Conseil supérieur d’hygiène publique. Rapports. Bruxelles: Guyot;
Ministère de l’intérieur (n.d.). Conseil supérieur d’hygiène publique. Recueil des rapports. Bourg-Léopold: Meeus;
Ministère de l’intérieur (1850). Hygiène publique: rapport général résumant les principaux travaux du conseil supé-
rieur d’hygiène publique durant la première année de son institution. Bruxelles: Deltombe;
Ministère de l’intérieur et de l’hygiène. Administration de l’hygiène (1926). Code de l’hygiène publique. Bruxelles: 
Weissenbruch;
Ministère de l’intérieur. Administration du Service de santé et de l’hygiène publique Annuaire sanitaire de la Belgi-
que. Bruxelles: Ministère de l’intérieur;
H. Napias, A.-J. Martin, P. Brouadel (1882). L’Etude et le Progrès de l’Hygiène en France de 1878 à 1882, Paris: 
G. Masson, Editeur;
E. Picard, G. Delacroix (1909). Code de l’hygiène et de la salubrité publiques. Bruxelles: Larcier;
A. F. Plicque (1902). Précis populaire d’hygiène pratique. Paris: Plon-Nourrit;
A. Quetelet (1835) Sur l’homme et le Développement de ses facultés ou essai de Physique sociale. Paris: Bachelier, 
Imprimeur-Libraire;
A. Quetelet (1846) Lettres à S.A.R. Le Duc régnant de Saxes-Cobourg et Gotha, sur la Théorie des Probalitiés. 
Appliquée aux Sciences Morales et Politiques. Brussel: H. Mayez;
A. Quetelet (1848) Du système Sociale et les Lois Qui les Régissent. Brussel: Guillaumin;
A. Quetelet (1997/1869). Physique Sociale ou essai sur le développement des facultés de l’homme [1869]. Bruxel-
les: Académie royale de Belgique;
A. Quetelet (1871). Anthropométrie ou Mesure des différentes facultés de l’homme. Bruxelles: Muquardt;
A. Riant (1874). Hygiène scolaire – Influence de l’école sur la santé des enfants. Paris; 
J. Rosenthal, H. Lavrand (1890). Traité d’hygiène publique et privée. Bruxelles: Manceaux;
Sovet (1851). Manuel d’hygiène publique et privée. Bruxelles: Stapleaux;
G. Surbled (1892). La morale dans ses rapports avec la médecine et l’hygiène. Paris: Retaux-Bray
J. Swéron, Warlomont (1868). La santé pour tout le monde ou Petit manuel d’hygiène. Bruxelles: Guyot
deel i - hoofdstuk 5
Aurelius Augustinus (2005) De regel van Augustinus. [vert. door Vincent Hunink] Ahtenaeum - Polak & Van Gen-
nep, Amsterdam
Sint-Benedictus (2007) De Regel van Benedictus. [vert. Vincent Hunink] Uitgeverij Athenaeum - Polak & Van Gen-
nep, Amsterdam, 104 p.;
M. Cordier, (cop. 1992). La civilité honeste pour l’instruction des enfans: en laquelle est mise au commencement la 
manière d’apprendre à bien lire, prononcer et écrire augmentée à la fin d’un très beau Traité pour bien apprendre 
l’orthographe. Maxwell;
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J.-B. de La Salle (1711). Recueil de différents petits traités à l’usage des Frères des Ecoles chrétiennes. Rome: 
Maison Saint Jean-Baptiste de La Salle;
J.-B. de La Salle (1779). Les règles de la bienséance et de la civilité chrétienne. Rouen: Chez Laurent Dumesnil 
Editeur;
J.-B. de La Salle (1829). Les douze vertus d’un bon maître Liége: Kersten;
J.-B. de La Salle (1965). Conduite des écoles chrétiennes. Rome: Maison Saint-Jean-Baptiste de la Salle;
N. Elias (1939). Uber den Prozess der Zivilisation: soziogenetische und psychogenetische Untersuchungen. Basel: 
Haus zum Falken [--- secundaire literatuur];
Erasme (1977) La civilité Puérile, précédé d’une notice sur les livres de civilité depuis le XVIe siècle. [voorwoord: 
Alcide Bonneau, nawoord: Philippe Ariès] Paris: Editions Ramsay;
deel i - hoofdstuk 6
- (1879). ‘L’École Modèle’ in: L’Emulation, 5ème Année 1879, kol.82-84, Pl.40-43 
C. Buls ‘Un projet de musée populaire’ in: La Revue Belgique, mai 1874, pp.46-69;
Monique De Koninck (1952) ‘Muséographie (suite II)’ in: Architecture 52. Revue bimestrielle d’architecture et 
d’urbanisme. 52 n°4, pp.112-113;
P. Tempels (1865). L’instruction du peuple. Bruxelles: A. Lacroix;
P. Tempels (1875) L’Ecole Modèle. Séance d’inauguration du 17 octobre 1875. Bruxelles: Alliance Typographique, 
M-J Poot et Cie; 
M.G. Jottrand (1875) L’Ecole Modèle. Séance d’inauguration du 17 octobre 1875, Discours de M.G. Jottrand. Dis-
cours de M.P. Tempels, Bruxelles: Alliance Typographique, M-J Poot et Cie;
Ligue de L’Enseignement (1877) École Modèle. 1° Règlement des élèves; 2° Circulaire du 8 août 1877; Règlement 
des professeurs; 4° instructions générales aux professeurs; 5° tableau des heures. Bruxelles: imprimerie de Ve 
Julien Baertsoen, 43p.
A. Sluys (1939) Mémoires d’un pedagogue. Bruxelles: Ligue de l’Enseignement, 201p., ill.;
A. Sluys (1884). L’enseignement des travaux manuels dans les écoles primaires de garçons en Suède. Rapport et 
Conclusions par MM. A. Sluys et H. Vankalken. Bruxelles: Ad. Mertens;
deel iii - tekst 1
Teksten van Louis Kahn:
R. S. Wurman (1986). What Will Be Has Always Been. The Words of Louis I. Kahn. New York: Rizzoli 
A. Latour (ed.) Louis I. Kahn: Writings, Lectures, Interviews. New York: Rizzoli 
Louis Kahn, Robert Twombly (ed.) (2003) Louis Kahn. Essential Texts. New York / London: W.W. Norton 
Twee compilaties architectuurprojecten:
H. Ronner et. Al. (1977) Louis I. Kahn. Complete Work (1934-1974). [Rev. Expanded] Basel / Boston: Birkhauser
K.P. Gast (2001) Louis I. Kahn. Complete Works. New York: Prestel
Secundaire bronnen:
S. Anderson (1995) ‘Public Institutions: Louis I. Kahn’s Reading of Volume Zero’ in: Journal of Architectural Educa-
tion (1984-) 49, 1, pp.10-21;
D. B. Brownlee, D. G. De Long (1991) Louis I. Kahn. In the Realm of Architecture. New York: Rizzoli International 
Publications;
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J. Burton (1983) ‘Notes from Volume Zero: Louis Kahn and the Language of God’ in: Perspecta 20, 69-90;
J. A. Burton (1997). ‘The Aesthetic Education of Louis I. Kahn, 1912-1924’ in: Perspecta 28, 204-217;
W. J. R. Curtis (1983) ‘Authenticity, Abstraction and the Ancient Sense: Le Corbusier’s and Louis Kahn’s Ideas of 
Parliament’ in: Perspecta 20, pp.181-194;
K. James. (1995) ‘Louis Kahn’s Indian Institute of Management’s Courtyard: Form versus Function’ in: Journal of 
Architectural Education (1984-) 49, 1, 38-49;
K.-P. Gast (2001) Louis I Kahn: The Idea of Order. Basel, Berlin, Boston: Birkhäuser;
S. W. Goldhagen (2001) Louis Kahn‘s situated modernism. New Haven (Conn.): Yale university press, 277 p.: ill;
 deel iii - tekst 2.
Geraadpleegde boeken van Alison & Peter Smithson:
A. Smithson, P. Smithson (1970). Ordinariness and light: urban theories 1952-1960 and their application in a build-
ing project 1963-1970. Cambridge (Mass.): MIT press
A. Smithson, P. Smithson (1974). Without rhetoric: an architectural aesthetic 1955-1972. Cambridge (Mass.): MIT 
press
A. Smithson, P. Smithson (1986) Upper Lawn. Folly Solar Pavillion. Barcelona: Edicions de la Universitat Politecnica 
de Catalunya.
A. Smithson and P. Smithson (1994). Changing the art of inhabitation: Mies’ pieces, Eames’ dreams, the Smithsons. 
London: Artemis
A. Smithson, P. Smithson, et al. (2001). The charged void: architecture. New York: Monacelli press
A. Smithson, P. Smithson, et. al. (2005). The charged void: urbanism. New York: Monacelli Press
Geraadpleegde artikelen van Alison en Peter Smithson:
A. Smithson, P. Smithson (1955) ‘The Built World: Urban Re-Identification’ in: Architectural Design June 1955, 
Peter Smithson (1957) ‘The New Brutalism’ in: Architectural Design, 27 (April 1957) p. 113; 
R. Banham (1955) ‘The new Brutalism’ in: Architectural Review 118 (December 1955), pp. 355-361;
P. Smithson (1955) ‘School at Hunstanton, Norfolk (including: comment by Philip Johnson)’ in: The Architectural 
Review, September 1955, pp. 148-152
Alison Smithson (1990) ‘Saint Jerome The Desert … The Study’ integrale herdruk in: D. Van den Heuvel, M. Ris-
selada (ed.) Alison & Peter Smithson – from the house of the future to a house of today. Rotterdam: 010 publishers, 
pp.225-229 
Secundaire bronnen: 
N. Bullock (2003) ‘Reconstruction, School-Building and Avant-Garde’ in: Tom Avermaete, et. al. (ed.) (2003) Team 
10: between modernity and the everyday. Delft: TU Delft;
R. Banham (1966) New Brutalism? Ethic or Aesthetic? London: Architectural press;
Christoph Grafe (1998) ‘Eindige ordes en de kunst van de alledaagse bewoning. De Hunstanton School van Alison 
en Peter Smithson’ OASE n°49/50, 1998, p. 70; 
B. Highmore, ‘Hopscotch Modernism: On Everyday Life and the Blurring of Art and Social Science’, Modernism and 
the Everyday, special issue of Modernist Cultures 2 (2006) no. 1, pp. 72-79;
A. Massey (1995) The Independent Group: modernism and mass culture in Britain, 1945-59. Manchester: Man-
chester University Press
D. Robbins (1990) The Independent Group: postwar Britain and the aesthetics of plenty. [Intro: J. Baas, Exposition 
Catalogue Cambridge (Mass.): MIT press;
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H. Webster (1997) Modernism without rhetoric: essays on the work of Alison and Peter Smithson. London: Academy 
editions; 
Victoria Walsh (2001) Nigel Henderson. Parallel of Life and Art. London: Thames & Hudson;
D. Van den Heuvel, M. Risselada (ed.) Alison & Peter Smithson – from the house of the future to a house of today, 
Rotterdam: 010 publishers
deel iii - tekst 3
Geraadpleegde boeken van Wim Cuyvers:
W. Cuyvers, et al. (1995). Wim Cuyvers. [Tentoonstellingscatalogus] Antwerpen: deSingel
W. Cuyvers, M. De Blieck (2002). [Z.t.] Brussel: Yves Gevaert
W. Cuyvers (2005) Tekst over Tekst. Den Haag: Stroom / Voorkamer
W. Cuyvers (ed.) (2006) BRAKIN Brazzaville – Kinshasa. Visualizing the visible. Lars Müller Publishers / Jan van 
Eyck Academie
Selectie van teksten Wim Cuyvers:
W. Cuyvers. (2000) ‘Les choses, Berliner Hefte zur Architektur: Kafka und die Architektur’ in: Archis 4, pp.85-87
W. Cuyvers. (2000) ‚A room with a view‘ in: Archis 10, pp.79-80
W. Cuyvers. (2000) ‘Learning from Sarajevo’ in: Archis 8, pp.78-79
W. Cuyvers. (2001) ‘Planks and bricks’ in: Archis 5, pp.66-68
W. Cuyvers. (2001) ‘Behind the iconostasis’ in: Archis 6, pp.58-60
W. Cuyvers. (2001) ‘Centre for the arts, arts for the centre [Brussels]’ in: Archis 1, pp.74-76
W. Cuyvers. (2001) ‘When the blue of the sky falls on the roof’ in: Archis 3, pp.72-74
W. Cuyvers. (2001) ‘Global PS’ in: Archis 2, pp.72-74
W. Cuyvers. (2002) ‘The -ing society’ in: Archis 1, pp.80-81
W. Cuyvers. (2002) ‘La douce France’ in: Archis 2, pp. 38-40
W. Cuyvers. (2002) ‘Sarajevo revisited’ in: Archis 3, pp.54-56
W. Cuyvers. (2003) ‘The Belgian house - the waiting facade and the field of fire’ in: A & U: architecture and urban-
ism 5(390), pp.20-23
2. Modellenboeken, ontwerpgidsen,  
 themanummers tijdschriften
Onderstaande lijst bevat de belangrijkste publicaties die in de loop van het onderzoek werden geraadpleegd of 
waarvan het bestaan in rekening werd gebracht. [Onze analyse gebeurde echter in eerste instantie op basis van de 
Belgische modelprogramma’s en scholenbouwtraktaten. Het opzet, de inzet en de kwaliteit van de opgelijste boeken 
is zeer verschillend, net als de doelgroep voor wie deze publicaties waren bestemd. Verder vergelijkend onderzoek 
van deze modellenboeken dringt zich op.]
negentiende eeuw
- (1886). Bau-Instruction über Annlage und Einrichting v. Schulgebaüden, welch der allg. Schulplflicht dienen, 
sowie Allg. Bestimmungen über d. techn. Erfordernisse der Schulbauentwürfe. Anwesinung d. kgl. Regierung zu 
Breslau. Breslau
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- Entwürfe zu Kirchen, Pfarr-und Schulhäusern. Zum amtlichen Gebrauche bearb. V.d. Königl. Preuß. Ober-Bau-
Deputation; 22 ill. met verkl. tekst, 
- (1812). Schoolvertrekken: Over de belangrijkheid van goede schoolvertrekken, en derzelver vereischtens, bene-
vens de schets van een op zich zelven staande schoolvertrek voor honderd leerlingen. Leyden;
W.A Alcott (1832). Essay on the construction of school-houses. Boston: Hilliard, Gray.
W. A. Alcott (1832). A historical description of the first public school in Hartford, Conn.: now under the superinten-
dence of J. Olney … with a particular account of its methods of instruction and discipline: accompanied by general 
remarks on common schools. Hartford [Conn.]: D.F. Robinson
Ch. Barbier (1867). Ecoles Primaires; plans, mobiliers et matériel des maisons d’école; Exposition universelle de 
Paris, Paris, 32p.; 
H. Barnard (1970/1848). School Architecture, or Contributions to the improvement of School-Houses in the United 
States. [Reprint of the 1848 edition with an expansion of Henri Barnards schoolhouse-architecture (1811-1900)] 
New York: Teachers Colleg Press;
Birglin (1880). De l’établissement de l’école primaire, Paris et Bar-le Duc;
L. Blandot (1864). Maisons et écoles communales de la Belgique / dessinées et mesurées par Blandot, et accom-
pagnées d’un texte descriptif et explicatif. Paris / Liège: Noblet et Baudry; 5, 120p;
A. Bouillon (1834). Projets pour maison d’école primaires Paris, 88p. – 16 pl.;
E. Cacheux (1885). Construction et organisation des crèches, salles d’asile, écoles, habitations ouvrières et maisons 
d’employées, hôtels pour célibataires, cuisines économiques, bains, lavoirs, cercles populaires, nourriceries, mater-
nités, dispensaires, hôpitaux, hospices, asiles de nuit, postes de secours, 72 pl.
C. Daly (1859). «Etablissements d’instruction primaire: salle d’asile» in: Revue générale d’e l’architecture et des 
travaux publics, t. XVII, col. 19 et suiv. 
S. Ferrand (1878) Ecole Modèle et mairie pour communes au-dessous de 10000 habitants. Paris, 36p.
N. A. Gentilhomme (1836). Atlas des Ecoles primaires publique de Paris. Paris;
J. J. H. Harris and F. Tearle (1848).The School-room: Part I its arrangement and Organisation etc. London;
F. J. Jobson (1850). Chapel & school architecture. London: Hamilton, Adams & co.;
H. E. Kendall (1847). Designs for schools and school houses. London: J. Williams & co.;
L. Klasen (1884). Grundriss-Vorbilder von Schulgebäuden. Handbüch für Baubehörden, Bauherre, Architekten, 
Ingenieure, Baumeister, Bauunternehmer, Bauhandwerker und technische lehranstalter. Leipzig: Baumgärtner’s 
Buchhandlung; 
L. Kleiber (1866) Gelegentliche Gedanken über Schulbauten und die Einrichtung von Schulzimmern. Berlin: 
Progl..
Ministère de l’Intérieur, Charles Rogier, W. Janssens (1852). Instructions ministérielles concernant la construction 
des maisons d’écoles primaires communales suivies d’une instruction spéciale sur le chauffage et la ventilation des 
salles d’école et d’une série de plans modèles, avec devis et texte explicatif des planches. Bruxelles: Imprimerie et 
Lithographie de J. Herger;
Ministère de l’Intérieur, Lambert Blandot-Grayet (1875). Instructions concernant la construction et l’ameublement 
des maisons d’école suivies de plans et de devis types. Huy: Degrâce;
F. Narjoux (1878). Les écoles publiques. Construction et installation en Belgique et en Hollande: Documents offi-
ciels, services intérieurs et extérieurs, Bâtiments scolaires, mobilier scolaire, services annexes. Paris: Ve A. Morel 
et Cie, Libraires-Éditeurs, 253p.
F. Narjoux (1879). Les écoles publiques en Suisse, construction et installation: documents officiels, services exté-
rieurs, services intérieurs, salles d’asile, mobilier scolaire, services annexes. Paris: Ve. A. Morel et cie, 265 p.
F. Narjoux (1881). Les écoles publiques en France et en Angleterre, construction et installation: documents officiels, 
services extérieurs, services intérieurs, salles d’asile, mobilier scolaire, services annexes. Paris: Ve. A. Morel et cie, 
[3de druk, eerste druk 1877], 431 p.
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E.R. Robson (1864). School Architecture. Being practical remarks on the Planning, Designing, Building and Fur-
nishing of School-Houses. London
E. Schimpf (1887). Die seit 1870 neu erbauten Schulhaüser Basels. Basel
M.V.J. Seaborne (ed.) (1972/1864). School Architecture. Leicester: Leicester University press [Reprint study E.R. 
Robson 1864] 
C.A. Zeller (1814). Die Elementarschule, ihr Personal, ihr Lokal und ihre Verfassung. Berlin;
W. Zweze (1864). Das Schulhaus und dessen innere Einrichtung. Weimar; 
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